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palavras-chave Direção musical, ansiedade, performance, 
autoetnografia. 
resumo A direção musical é uma atividade que envolve uma 
série de componentes, que vão desde a 
motricidade humana, memória e capacidade 
auditivas, conhecimentos técnicos, estéticos e 
históricos, até aos aspectos cognitivos. O objetivo 
deste estudo é identificar as várias causas que 
podem desencadear um nível de ansiedade acima 
do desejável para a boa performance. Pretende-se, 
igualmente, fornecer orientações para melhorar o 
desempenho de um diretor de orquestra de sopros. 
Esta investigação foi construída sob bases 
autobiográficas, tendo por base minha experiência 
como estudante de trompete, professor de 
linguagem musical e, posteriormente, como 
estudante de Direção Musical, na Universidade de 
Aveiro. O estudo revelou fragilidade na educação 
musical inicial a que fui submetido, e evidenciou a 
existência de um alto nível de ansiedade em 
performance, gerada por um traço de personalidade 
e pela contiguidade. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
keywords Musical direction, anxiety, performance, auto 
ethnography. 
abstract Musical conducting is an activity that involves a 
series of fundamentals, ranging from human motor 
skills, ear and memory training, technical, aesthetic 
and historical knowledge, to cognitive aspects. The 
aim of this study is to identify the various causes 
that could be generating an anxiety level higher 
than desirable for a good performance. Finally, it is 
also intended to provide guidance to improve the 
performance of a wind orchestra director. The 
completion of this investigation involved an 
autobiographical study, based on my own 
experience as a trumpet student, teacher of the 
musical language and, later, as student of 
Conducting at the University of Aveiro. The study 
revealed weakness in my earlier music education, 
and suggested a high level of performance anxiety, 
generated from a personality trait and due to 
contiguity. 
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INTRODUÇÃO  
 
 
Quem registra no papel aquilo que sofre torna-se um autor 
melancólico, mas torna-se um autor sério quando nos diz o 
que sofreu e por que razão repousa agora na alegria. 
(Nietzsche) 
Ao me deparar com as dificuldades técnicas da arte de dirigir bandas, expostas, 
principalmente, no âmbito da disciplina «Conteúdos e Tópicos de Literatura Específica», 
ministrada pelo Professor Luís Cardoso, e no curso de «Direção» por mim frequentado, 
sob orientação do Maestro Ernst Schelle, tomei consciência de que não havia harmonia 
entre o que penso/sinto em relação à música executada e a minha manifestação gestual 
diante da banda, bem como senti alto nível de ansiedade que prejudicou, sobremaneira, 
minha atuação como diretor de wind band, não alcançando o desempenho esperado. 
A partir dessa constatação, busquei entender o que se passava e como poderia 
mudar minhas crenças, pensamentos, estratégias e ações para atingir meus objetivos como 
Diretor de Orquestra de Sopro. Haveria que buscar em minhas experiências os fatos e 
mecanismos que poderiam estar a prejudicar a minha atuação como diretor wind band. 
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CAPÍTULO 1 ● AUTO ANÁLISE E EVIDÊNCIAS  
 
 
1.1. A Origem da desfocalização do ensino e a ansiedade como resultado 
 
Busquei, em minhas memórias, perceber como se deu a minha relação com a 
música, desde o momento que tomei contato com ela, quando criança. Lembro-me de um 
encontro na Escola Primária, que acabara de receber alguns instrumentos de sopro doados 
pela congregação católica italiana “João Piamarta”, onde fui instigado pelos colegas a tocar 
o trompete; afinal, meus dois avôs eram músicos e meu pai, reconhecidamente, um 
virtuoso da clarineta e do saxofone. Não tinha a mínima ideia de como tocá-lo. No entanto, 
um colega pegou o trompete e imediatamente começou a tocar uma canção bem conhecida 
naquela época. "Imaginei-me ali, naquele momento, um ser sem talento suficiente para 
fazer musica.” Ao iniciar o estudo musical com o meu pai, que não permitia que se tocasse 
qualquer nota estranha à escrita na metalinguagem musical, comecei a confundir música 
com a escrita musical. Passei a priorizar e reconhecer como música apenas aquilo que 
estava escrito na parte1. A mim, não interessava o resultado sonoro obtido ao executar o 
instrumento, mas apenas se o que estava grafado na parte estava sendo cumprido à risca. 
Essa visão da música me fez desenvolver a percepção visual, em vez da percepção 
auditiva. Poderia reconhecer visualmente qualquer escala, acorde e mesmo executar 
qualquer ritmo, mas não era capaz de reconhecê-los auditivamente. O ensino da música era 
extremamente formal, e nem se permitia sequer balançar o corpo pois isso era visto como 
desrespeito. Stanley Hall argumenta que o movimento devia ser enfatizado na educação 
infantil.  
É difícil para as crianças sentir a música sem movimento... A música devia ir com 
passos e os passos com música... Ficar sentado e quieto a ouvir música agitada 
reprime o desenvolvimento musical de uma criança no seu desabrochar, já que ela 
sente a música principalmente como um convite à ação. (Hall, 1911:117). 
Ao iniciar o estudo do trompete fui orientado para tocar sempre forte, pois esse 
instrumento estava relacionado com o vigor físico, tratava-se de um instrumento de 
homem. Morando em uma cidade pequena, sem muitos recursos, não dispúnhamos de 
                                                           
1 Papel que contém a escrita da música com símbolos próprios da metalinguagem musical. 
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qualquer equipamento para amplificar o som nas festas populares. Assim, por exemplo, 
nos bailes de carnaval, éramos obrigados a tocar sempre fortíssimo para que fôssemos 
ouvidos. Ainda jovem, com 15 anos, aproximadamente, fui residir em Brasília para estudar 
música, pois esse era o desejo de meu pai. Lá encontrei algumas pessoas que faziam parte 
de um grupo musical no colégio da cidade de Taguatinga. Apresentei-me na hora cívica – 
atividade para desenvolver o amor à pátria que acontecia todas as sextas-feiras, antes do 
início das aulas – tocando trompete solo, e logo fui convidado para ingressar no grupo 
musical da escola. Fiz parte, também, na banda de música da mesma escola e aí, pela 
primeira vez, me foi sugerida a mudança de embocadura. A visão, no Brasil nos anos 1970, 
sobre a arte de tocar os instrumentos de sopro de metal era de que tudo dependia da 
embocadura. O segredo do bom executante de instrumentos de metal era ter uma boa 
embocadura. Se tiveres uma boa embocadura serás um bom trompetista, caso contrário, 
nada há a fazer. Não se falava sobre respiração, sobre o uso da língua como uma válvula 
para ajudar na mudança das notas, no corpo como o verdadeiro instrumento ou aspectos 
desse gênero. Como estava acostumado a pôr o bocal um pouco mais do lado esquerdo da 
boca, tive muita dificuldade em pô-lo no centro dos lábios, como fui orientado pelo meu 
novo professor. Tinha os dentes desalinhados, a borda do bocal ficava nos topos laterais 
dos dentes, e como tinha que apertar um pouco o bocal sobre os dentes, para poder gerar o 
som, essa técnica não funcionava bem, pois a parte do lábio que ficava entre os dentes não 
sofria da tensão e flexibilidade necessárias à boa vibração. Os professores sempre nos 
alertavam que os lábios não podiam se mover. Uma boa embocadura permanecia inalterada 
a quando da produção das notas; tanto fazia produzir sons graves como agudos, ela deveria 
permanecer na mesma posição. Em pouco tempo, vi-me na situação do garoto que tocava e 
que passou a não tocar. Isso me fez sentir cada vez mais como incapacitado de musicar.  
A essa altura, não obstante participar do grupo musical da Escola, tinha uma 
tremenda dificuldade para executar as partes que cabiam a mim como trompetista. Como 
sabia escrever música, conhecia bem os ritmos, os meus colegas tinham deferência especial 
por mim; afinal, eles também assimilaram a ideia de que a escrita musical era muito 
importante e que eu sabia fazer isso. Não havia qualquer preocupação em compreender a 
harmonia das músicas, pois harmonia era para quem estudava instrumentos harmônicos 
como, por exemplo, piano e violão e esse não era o meu caso. Deveria apenas me 
preocupar com a melodia, já que, eu tocava – dito bem, tocava, pois agora quase não 
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tocava mais – um instrumento melódico. Viajava com o grupo para animar festas de 
formaturas nas cidades do interior de Goiás e Minas Gerais. Cada vez com mais 
dificuldade de executar o trompete, sentia-me mal por não conseguir musicar como achava 
que deveria. Perguntava-me, por que era tão difícil para mim e, às vezes, parecia tão fácil 
para os outros? 
Ingressei, a convite do professor de canto coral de nossa escola, na banda do 
Serviço Social da Indústria (SESI). Essa banda estava bem mais organizada e tinha 
bastante mais músicos do que a da nossa escola. Penso que o maestro dessa banda tenha 
me assistido nas horas cívicas, tocando trompete com a embocadura ainda de lado e 
conseguindo fazer boas interpretações e, não sabedor de minha mudança e embocadura, 
convidou-me para fazer parte do grupo de música popular daquela instituição. Cheguei a ir 
a alguns ensaios, mas como me senti incapaz de realizar o trabalho, dei uma desculpa e me 
retirei. Lembro-me um dia que, a quando da banda em viagem para tocar em outra cidade, 
um colega pegou o trompete dentro do autocarro e começou a tocar muitas músicas de 
carnaval. Apesar de já ter tocado aquelas músicas, eu não conseguia executar nenhuma, 
pois me faltava a parte. A minha vontade de tocar bem o trompete estava me levando a 
uma ansiedade tremenda e ao sentimento de impotência e frustração. Desenvolvia uma 
tendência a uma situação de permanente desconforto. A capacidade ou não de tocar 
trompete era confundida com minha própria vida. E isso ficou claro para mim quando, em 
uma aula de musicologia, a professora Susana Sardo fez a seguinte observação: «Você não 
é o que você faz».  
Quando retornava de férias à casa dos meus pais, sentia-me triste ao ouvir o meu 
pai dizer: «Esse menino tocava bem, chegou a tocar frevos no carnaval comigo e agora que 
foi para Brasília não toca mais nada». Ele não imaginava o quanto isso me magoava, pois 
parecia que eu tinha tomado a decisão de não tocar mais, quando, na verdade, o que eu 
mais queria era tocar, e tocar bem. No entanto, ele também não percebia que, 
anteriormente, quando eu tocava, fazia um enorme esforço. Tinha fortíssimas dores de 
cabeça, que só encontravam alívio por meio de um exercício de quase contorção: vergava o 
corpo para frente e punha a cabeça para baixo, repetindo o procedimento Um ano após 
minha chegada na capital do pai, ingressei na Escola de Música de Brasília (BEM), que 
acabara de inaugurar. Achei que ali, sim, seria minha redenção. Comecei a estudar com um 
professor que tinha sido trompetista e agora se dedicava a ensinar. Fui apresentado a uma 
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nova teoria sobre como tocar instrumentos de sopro de metal, através da qual os princípios 
da física eram utilizados para a produção do som. Qual o ângulo que a arcada dental 
deveria formar para receber o bocal, qual a posição da língua, dos lábios, enfim, eram 
tantas minúcias que não conseguia imaginar tocar trompete preocupando-me com todos 
estes detalhes. O professor fazia uma demonstração de como o som era produzido, mas ele 
mesmo nunca tocou uma música sequer para demonstrar como essa teoria funcionava na 
prática. Infelizmente, não me adaptei a essa teoria, pois tínhamos que enrolar os lábios 
sobre os dentes, como quem toca oboé, e isso fazia com que o ar fosse direcionado para 
cima e para os lados dos lábios e não para frente, criando uma tensão desnecessária que 
gerava um descontrole da ação de soprar, causada pela resistência que os lábios faziam à 
coluna de ar. Mais uma vez vinha a frustração «O trauma emocional pode ocorrer em 
virtude de um acontecimento brusco intenso, e/ou pela repetição, provocando fortes 
tensões que ultrapassem as capacidades de elaboração do sujeito». (Anaut, 2005:100).  
Vendo minha angústia, o professor sugeriu que eu estudasse canto, em uma 
tentativa de melhorar a minha forma de respirar o que poderia ajudar no ato de tocar o 
trompete, que era o meu verdadeiro objetivo. Ingressei na classe de canto de uma 
professora que acabara de regressar da Espanha, onde havia se especializado. Gostava 
muito das suas aulas. Ela demonstrava apreço pela minha pessoa. Certo dia, para minha 
surpresa, apresentou-me a um grande maestro brasileiro que visitava a nossa escola, e me 
fez cantar uma canção espanhola para ele, elogiando a qualidade de minha voz. Ficava sem 
saber se eu realmente tinha uma boa voz, ou se pelo fato da professora ter grande estima 
por mim, elogiava-me para que eu me sentisse melhor. Nas provas de canto, sempre estava 
presente na banca outra professora, considerada uma grande diva brasileira, pois 
reconhecida como grande cantora na Europa, tendo até feito uma performance para a 
rainha Elizabeth da Inglaterra. Na época, ela estava com uns setenta anos, mas 
comportava-se como se menina fosse. Quando fazíamos provas públicas, ela costumava 
nos olhar fixamente nos olhos, fazia gestos com o rosto, ora de alguém apaixonado, ora de 
raiva no intuito de testar nossa capacidade de concentração e de não responder a estímulos 
externos. Mas o canto era apenas uma ponte que poderia me conduzir ao trompete.  
Cheguei a participar da Banda Sinfônica da Escola de Música de Brasília (EMB), 
mas não me sentia em condições de executar bem as obras. Lembro-me que estávamos nos 
preparando para entrar no palco para a execução de um concerto, quando o maestro deu 
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por falta do trompetista que fazia os solos. Dirigiu-se a mim e avisou-me que eu teria que 
fazer o solo da peça «La Virgen de la Macarena». A vontade que eu tive foi de não estar 
ali aquela hora. Como por graça, não sei de quem, talvez da Virgen de La Macarena o 
trompetista chegou e assumiu o seu posto e eu pude relaxar. Por mais que eu estudasse o 
trompete, eu não conseguia tocá-lo adequadamente. Chegava a passar quatro horas fazendo 
notas longas. Alguns trompetistas que eu conhecia diziam sempre que o segredo da 
execução do instrumento era tocar notas longas. Longas, tão longas a ponto de me afastar 
do trompete.  
Após passar quatro anos na Escola de Música de Brasília, ingressei na Universidade 
de Brasília (UnB) para estudar trompete. Mais uma vez vi minha expectativa frustrada. 
Não havia nem o curso nem o professor de trompete. O professor de trompa aceitou-me em 
sua classe, pois ele não tinha aluno de instrumento. Como ele também era o professor de 
teoria, e eu tinha bom conhecimento teórico, fez-me seu monitor durante três semestres. 
Fiquei feliz com a possibilidade de estudar trompete com ele. No primeiro dia de aula, ele 
mandou-me estudar em uma sala que estava vazia. Após executar poucos exercícios, fui 
surpreendido pelo professor de violoncelo que aos gritos me mandou parar e sair da sala, 
porque eu estava perturbando o estudo dele. As salas não dispunham de isolamento 
acústico adequado e o som do trompete expandia-se em demasiado. Fiquei atônico. Nem 
sei como cheguei à sala do meu professor de trompete. A meu ver, ele ficou sem saber o 
que tinha me acontecido, pois meu estado era de total paralisia. Não conseguia dizer o que 
sucedera. Minutos depois, mais calmo, contei-lhe o que havia ocorrido. Ele foi ter com o 
professor de violoncelo e lhe disse uns desaforos. Depois, fiquei sabendo que esse assunto 
foi tratado em uma reunião do Departamento de Artes e, por conta do ocorrido, foi-me 
concedida a oportunidade de estudar no auditório, que raramente era utilizado, de modo 
que meu instrumento deixasse de incomodar os outros.  
Passei a estudar solfejo com afinco, pois não dispunha de ouvido absoluto. Tinha a 
capacidade de relacionar bem os intervalos e identificá-los. Estudava muito, pois na 
condição de monitor tinha que prestar esclarecimentos aos alunos que demonstrassem mais 
dificuldades. Treinei a percepção dos acordes, mas nunca me senti suficientemente apto 
para reconhecê-los prontamente. Ainda hoje, apesar do treinamento, sinto dificuldade de 
perceber algumas nuances harmônicas. Na graduação, tive como professor de direção um 
compositor e maestro que acabava de retomar o seu cargo na UnB. Ele não demonstrava a 
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mínima paciência e nem vontade de trabalhar com os alunos da graduação. Fingia que nos 
ensinava e fazíamos de conta que aprendíamos. Como meu foco era somente o trompete, 
isso não me importava tanto. «A maioria das pessoas passa pela vida sem presenciar o 
mundo real, mas apenas com as ideias preconcebidas que tem dele» Percy (apud Wilson 
2008:114). O meu mundo se resumia a tocar trompete e, em relação a outros aspectos que 
me rodeavam, eu não ouvia e nem enxergava.  
Nos últimos anos de UnB, meu orientador sugeriu que eu fizesse dupla opção e 
cursasse Licenciatura em Música, pois assim eu teria como lecionar em qualquer 
instituição. Concluí primeiro a licenciatura em música e somente alguns anos depois o 
bacharelado em trompete. Como não havia um programa rígido, pois o curso de trompete 
não existia, o professor estabeleceu um programa mínimo para que eu pudesse concluir o 
curso. Toquei, acompanhado com o piano, peças arranjadas para trompete, sonatas escritas 
para o próprio instrumento e alguns movimentos de concertos clássicos como o de Haydn e 
de Antonio Vivaldi para dois trompetes, que fiz juntamente com um colega de curso que 
ingressara como aluno de trompete. No final de 1982, quando fui me despedir do meu 
orientador, professor Bohumil Med, ele me deu um caloroso abraço e disse-me que eu era 
uma pessoa íntegra e honesta, coisa rara, e que muito ainda iria se falar de mim. Fiquei 
surpreso não por me atribuir as virtudes de “integridade” e “honestidade”, mas por sua 
opinião de que iria se falar de mim. Deu-me um livro de sua autoria, com uma dedicatória 
que dizia assim: «Ao meu dileto amigo e aluno Antonio Padilha, futuro Secretário de 
Cultura do Maranhão.» Como já conhecia o livro, não tive o cuidado de vê-lo, naquele 
momento. Somente, tempos depois, ao estudar para o concurso da Universidade Federal do 
Maranhão, em 1984, é que li a frase e comecei a rir, pois, para mim, isso era improvável ou 
mesmo impossível. Em 2003, vinte anos depois, telefonei-lhe para comunicar que sua 
premonição, desejo, ou coisa parecida, tinha se confirmado – eu assumiria naquele ano o 
cargo de Secretário de Estado da Cultura do Maranhão. 
Regressando ao Maranhão em 1982, iniciei minha carreira de professor de música. 
Fui ensinar na Escola de Música do Maranhão (EMEM). Fui muito bem recebido, pois era 
o primeiro maranhense, professor da Escola, com formação superior. Percebi que o ensino 
estava direcionado para a metalinguagem musical e não a verdadeira linguagem dos sons. 
Tentei conversar com os professores sobre isso, e penso que eles ficaram furiosos, pois eu 
estava tentando tirar a única coisa que eles tinham: o conhecimento sobre a 
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metalinguagem. Senti que não iria longe e telefonei ao meu ex-orientador para lhe relatar 
as dificuldades que eu estava enfrentando sobre o ensino da música. Ele me fez ver que era 
normal essa reação e que eu esperasse muito mais, pois, afinal, eu era jovem, idealista e 
tentava evitar que tantas pessoas passassem pela frustração de aprender a metalinguagem 
musical pensando que estavam aprendendo música.  
Ao assumir a cadeira de Percepção Musical, decidi que iria implantar um modelo 
de ensino que privilegiasse a verdadeira linguagem musical, afinal, eu era o professor e, 
dentro da sala de aula, as decisões seriam exclusivamente minhas, não dependeria, 
portanto, nem da autorização dos meus colegas nem mesmo da diretoria da Escola. Assumi 
também a disciplina de canto coral. Como havia estudado canto na Escola de Música de 
Brasília, e as disciplinas Canto Coral e Fisiologia da voz humana na UnB, desenvolvi junto 
aos alunos uma práxis, que, para eles, era inovadora. Levava-os ao pátio da EMEM e 
fazíamos exercícios corporais de relaxamento, balançando o corpo, tomando consciência 
dele, dos pés à cabeça. Depois era a vez dos exercícios respiratórios, que levavam quase 
dez minutos. Somente depois de tudo isso é que começávamos a ensaiar as músicas. Logo 
vieram os comentários do tipo: «Isso é aula de canto coral ou de balé?» Não me incomodei 
e segui em frente.  
Na disciplina de Percepção Musical, o foco era o solfejo. Treinava os alunos 
exaustivamente. No final do curso, após três anos, decidi que os meus alunos ainda não 
estavam adequadamente preparados e lhes propus que todos fossem reprovados na 
disciplina «Percepção Musical VI», para continuarmos a estudar por mais um semestre. 
Dos quinze alunos que estavam matriculados, creio que apenas três discordaram, e, por 
incrível que pareça, eram os que a deficiência era mais evidente. Disse-lhes que o que 
estava fazendo era para o bem deles; que o estudo da música não deveria focar em diploma 
– «diploma não toca»; e que eles deveriam fazer música por prazer e não por obrigação. 
Dessa turma, dez alunos são hoje professores da EMEM; um do Instituto de Ensino 
Superior do Maranhão; e um da Universidade Estadual do Maranhão. Anos depois, esses 
mesmos alunos, agora professores, solicitaram-me que escrevesse uma apostila, em que 
delineasse a forma que eu achava razoável para se ensinar música. Escrevi um texto que 
acabou sendo editado em formato de livro: A linguagem dos tons (Padilha, 2000). 
Dediquei-o a meu pai, pois apesar das críticas que me fazia pelo fato de não tocar trompete 
como ele achava que deveria, reconhecia que se não fosse ele, eu jamais teria acesso ao 
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mundo fantástico da linguagem musical. Ele que havia obrigado todos os filhos a estudar 
música, quando já estava com 80 anos e abatido pelos problemas de saúde que fora 
acometido, nos confidenciou: «A coisa mais bonita que eu encontrei neste mundo foi a 
música. Por isso eu queria que todos vocês tivessem acesso a ela». 
Tudo parecia caminhar bem. Eu era visto como um professor capaz e responsável. 
No entanto, o fantasma do trompete ainda me consumia. Fui informado que um grande 
trompetista pernambucano, Naílson Simões, havia voltado dos Estados Unidos da 
América, onde terminara o seu Mestrado em Trompete no famoso conservatório de Boston, 
sob orientação do Professor Charles Schlueter, o 1º trompete da Orquestra Sinfônica de 
Boston. Telefonei-lhe e pedi que me concedesse uma aula de trompete. Viajei vinte e seis 
horas, em um autocarro de São Luís, capital do Estado do Maranhão, a João Pessoa, capital 
do Estado da Paraíba, para ter com o Professor Naílson Simões. Ao chegar na 
Universidade Federal da Paraíba, apresentei-me ao professor e logo me dirigi para abrir o 
estojo onde se encontrava o meu trompete. Fui surpreendido com a sua atitude de me 
mandar guardar o trompete. Ele, primeiramente, perguntou-me como era minha vida. 
Indagou-me como eu me sentia. Questionou como era a minha relação com o meu corpo. 
Foi o primeiro professor a considerar e focar em mim e não no trompete. Fez-me refletir 
que o instrumento musical era o meu corpo e o trompete seria apenas a sua extensão. 
Depois mandou que eu fizesse alguns exercícios corporais e mencionou a tensão que 
deveria ser dissipada. O corpo tenso em excesso causaria problema quando estivesse 
tocando o trompete. Sugeriu alguns exercícios de Ioga e, somente depois, começamos a 
tocar o trompete. Disse que não havia nada errado comigo, em termos físicos; que eu 
poderia muito bem tocar trompete, bastava querer – e eu queria. Ele tocava com uma 
facilidade incrível. Voltei a São Luís com uma nova esperança, afinal, o professor era 
autoridade no assunto. Ainda havia resquícios de expor o problema para os professores, 
quando cabia a mim resolvê-los.  
Não seria ingênuo, nem cairia em armadilhas maniqueístas, como a de culpar a 
religião e as instituições educacionais, incluindo nelas a família e meus professores, 
tornando-os	  responsáveis pelo destino a ser tomado na vida, visto que respondemos por ele. 
No entanto, sabemos que as instituições podem facilitar ou dificultar que encontremos o 
caminho a ser seguido, em busca da plena realização. 
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De volta a São Luís, fui informado que a secretária de Estado da Cultura havia 
pedido indicação dos alunos e professores da EMEM para nomear um novo diretor, já que 
o diretor havia sido exonerado e após reunião com os docentes da instituição, meu nome 
fora escolhido por 16 deles, e apenas um não acompanhou a maioria. 
Aceitei o desafio e fiquei 11 anos e meio dirigindo a EMEM. Esqueci um pouco a 
obsessão de tocar trompete. Mesmo assim, convidei alguns músicos militares e fundei o 
primeiro quinteto de metais do Maranhão, no qual participava como segundo trompetista. 
Logo chegaram os alunos que queriam ter aulas comigo. Como era diretor da Instituição e 
andava muito ocupado, ministrava aulas no horário do almoço. Procurei ser um professor 
centrado no aluno. Não partia do pressuposto que eu sabia, mas procurava verificar o que 
ele precisava, e juntos íamos em busca da solução. Estimulava os alunos a cantar os 
exercícios antes de tocar. Cantamos por meio do trompete. Para mim, o nosso corpo é que 
fazia a música. O trompete é apenas um amplificador de nossas ideias e sentimentos. 
Instruía-os para que nunca se preocupassem com a embocadura. Explicava-lhes que se 
fossem gritar, não pensassem em esticar mais ou menos suas cordas vocais, nem 
pressionassem o diafragma. Dizia-lhes para pensarem que o corpo, por consequência, iria 
no caminho certo em busca do que quisessem. E assim construí nossas diretrizes. Acho que 
obtive sucesso, tendo em vista que, hoje, meus alunos são excelentes músicos. Alguns já 
estão graduados em trompete e se preparam para realizar mestrado no instrumento.  
Com essa visão que desenvolvi com a ajuda do agora Professor Doutor Naílson 
Simões, e com o próprio Professor Charles Schlueter, que foi a São Luís do Maranhão, a 
meu convite, participar de um encontro dos trompetistas no Brasil, voltei a tentar tocar 
trompete. Juntei uns amigos professores e formamos o grupo Metal & Cia. Após, 
aproximadamente, quatro anos tocando na Escola e em festas decidimos registrar algumas 
canções de nossa autoria e gravamos dois CDs: “Interlúdio para uma menina bonita”, 
dedicado ao trompetista Herb Alpert, uma constante fonte de inspiração, e “Cidade dos 
Sonhos”.  
Tempos depois, fundei a Big Show Band da Escola de Música, que logo se tornou 
um grupo super conhecido na cidade, representando o Estado em vários eventos: Feira de 
Strasbourg, França; lançamento do carnaval do Maranhão em São Paulo; feira dos Estados 
em Brasília; feira da Música em Fortaleza; e em muitos municípios do estado do 
Maranhão. 
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Exerci o cargo de Secretário de Estado da Cultura sem nenhuma indicação política, 
apenas por reconhecimento do meu trabalho na EMEM. Como gestor, vi que, mesmo não 
tocando trompete como gostaria, a música tinha me levado ao mais alto cargo almejado por 
quem faz arte e tem pretensões políticas naquele Estado. Procurei dar minha contribuição, 
de forma mais íntegra e honesta possível. Dediquei-me, para tanto, integralmente. Fundei 
doze escolas de música em doze municípios, aonde ia pessoalmente ministrar aulas, por 
acreditar que a música é um forte instrumento educativo. Criei o curso superior de música 
da Universidade Estadual do Maranhão, e o dirigi por dois anos como voluntário, sendo 
Secretário de Estado, pois não poderia auferir nenhum rendimento por isso. Ajudei a criar 
o curso superior de música da Universidade Federal do Maranhão, em 2007, pelo qual se 
batalhava desde 1985 para sua implantação. 
Havia feito um trabalho que gerou as condições para o desenvolvimento da música 
no meu Estado, e que oportunizou a muitas pessoas o acesso a essa linguagem. No entanto, 
faltava-me algo. Era o momento de decidir o que fazer para completar meu ciclo com a 
música. Pesquisando na Internet, encontrei o curso de Direção de Bandas da Universidade 
de Aveiro (UA). Entrei em contato com o Maestro e Professor António Vassalo Lourenço 
e decidi estudar novamente. Queria fazer o curso de Direção de Banda, considerando que 
os meus últimos trabalhos estavam voltados para esta área e o meu Estado carece muito de 
informações para o pleno desenvolvimento dessa atividade educativa.  
Agora, com uma visão mais clara sobre minha condição de músico, senti falta dos 
conhecimentos que deveria ter aprendido há tempos Observei que ainda estava impregnado 
d velhos padrões de pensamento, emoções, desejos, comportamentos que, apesar de 
encenados no cotidiano, estão sempre priorizando o futuro. Verifiquei que não vivenciava 
o momento real. Estar ali, diante dos músicos, não poderia representar o ponto de chegada, 
mas apenas preparação para um fim. Nossa educação religiosa, social e cultural envolve 
nossa mente em um processo obsessivo pelo futuro, evitando a vivência real do presente, 
sempre visto como passagem para um fim maior, só encontrado no futuro. Ao presente não 
é permitida a alegria. Há um culto à tristeza e até mesmo à doença. Recebemos carinho 
quando estamos doentes, somos bem cuidados, tornamo-nos objeto de atenção redobrada. 
No entanto, se estamos muito alegres, brincando, temos sempre alguém a nos lembrar que 
«a alegria é a mãe do choro». Somos educados para sempre esperar pelo futuro. Quando 
crescerem... Esse afastamento do presente cria dificuldades de realização, visto que não se 
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vê o momento presente como um fim em si. Internalizei essa espera em relação à música. 
Sempre achando que com o tempo – que tempo? – as coisas resolver-se-iam.  
Hoje, percebo que a dificuldade de controlar os meus sentimentos, a cada momento, 
dificultou o meu discernimento emocional e a minha auto-compreensão. Minha 
autoconsciência – reconhecer um sentimento quando ele ocorre (Goleman, 1995:82) – 
estava adormecida e eu ficava à mercê dele. Era preciso saber lidar com as emoções, e sair 
de estados incapacitantes. Sempre tentei ser racional, no entanto reconheço que às vezes a 
emoção me sequestra da realidade. Quando ouço música sou envolvido por um mundo 
desconhecido que me afasta totalmente do momento presente, mas, como diretor musical, 
tenho que estar mais presente do que nunca à frente da orquestra.  
A decisão de estudar na Universidade de Aveiro deveu-se à	  busca de realização de 
um sonho: tornar-me bom fazedor de música. Deparei-me com dificuldades já conhecidas, 
mas com uma clara visão de que eu teria que afastar fantasmas que me acompanhavam há 
anos e já não dispunha de tempo para isso, era um homem maduro. Encontrei em terras 
portuguesas pessoas que me receberam de forma muito amistosa e tive a oportunidade de 
conhecer professores com visão totalmente diferente dos que eu havia tido no Brasil, nos 
anos 1970. É evidente que muita coisa mudou em relação ao estudo da música, tanto cá 
quanto lá. Com o Prof. Doutor Vasco Negreiros, que me conduziu na disciplina de co-
repetição, tive a oportunidade de buscar a compreensão do acompanhamento harmônico. 
No primeiro dia de aula, não consegui tocar um acorde sequer. Estava literalmente travado. 
Meu corpo e minha mente encontravam-se envoltos em tempo passado, ou tempo 
psicológico, como o chama Eckhart Tollr (2002). Seria preciso passar a vivenciar cada 
momento, o real, o agora, para poder me livrar do peso do passado, que poderia me 
impedir de executar bem a tarefa de diretor musical. Com o Professor Luís Cardoso 
desenvolvi a capacidade de compor. Com o Prof. Doutor Vassalo Lourenço ficou 
evidenciado que meu corpo estava totalmente dissintonizado da minha mente: ele não 
respondia ao meu pensamento consciente, mas reagia a um tipo de mandado inconsciente 
que, mais tarde, descobri do que se tratava. Com as Prof.as Doutoras Rosário Pestana e 
Susana Sardo vi meu mundo musicológico se expandir e descobri algo de que ainda não 
tinha pleno conhecimento, a etnomusicologia. 
O célebre aforismo socrático “conhece-te a ti mesmo” foi o meu ponto de partida. 
Conhecer a mim mesmo seria a primeira etapa de um processo que tinha por objetivo 
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reinventar minha forma de me ver e ver o mundo. Reconhecer minhas limitações, 
fragilidades, falta de conhecimento, uso inadequado do corpo, inabilidade de focar numa 
direção e principalmente não me permitir entrar em um estado de fluição, como defende 
Csikszentmihalyi (2002:84). O fluxo é um estado de auto-esquecimento, o oposto da 
ruminação e preocupação: em vez de perder-se em cuidados nervosos, as pessoas em fluxo 
tanto se absorvem	   na tarefa imediata que perdem toda a autoconsciência, deixando as 
pequenas preocupações – saúde, contas, até mesmo o bem-estar – da vida diária. 
(Goleman,1995:104). 
Percebi que levara muito a sério a expressão de Descartes “penso, logo existo” a 
ponto de achar que tudo tinha que ser pensado de forma clara e racional. Aprendi a não 
confiar na capacidade do meu corpo e na minha intuição. Tudo deveria	   ser conhecido e 
reconhecido. Se conhecemos, temos menos receio. O desconhecido e a falta de informação 
poderiam me deixar temeroso.  
Minhas reflexões levaram-se a algumas evidências que me permitiram achar que eu 
poderia não ser um bom músico. Observei que desenvolvi uma couraça que me impedia de 
fazer música de forma plena e prazerosa. Meu corpo em harmonia com o meu inconsciente 
sempre me levavam a fugir e não a enfrentar as condições adversas.  
A inação, ou a postergação da ação de fazer música era o caminho encontrado pelo 
inconsciente para evitar que eu sofresse decepções. A visão equivocada sobre a música, 
através da qual a metalinguagem musical (representação gráfica) é supervalorizada em 
detrimento da verdadeira linguagem musical (a linguagem sonora), me conduziu a apreciar 
a música	  de forma distorcida. Tal os meus lábios, que se enrijeciam a ponto de não vibrar 
para produzir o som no trompete, provavelmente com receio das críticas que poderiam 
advir, também o meu braço era acometido de excesso de tensão, enrijecendo de tal forma 
que me impedia de dirigir. Destarte, observei um nível de ansiedade que prejudica meu 
desempenho quando em performance. Quer seja causado por problemas cognitivos ou pela 
forma inadequada como a linguagem musical foi por mim estudada.  
Precisava, urgentemente, encontrar uma maneira de reaprender a aprender. Para 
tanto, fui buscar informações de como nós, humanos, assimilamos o aprendizado e como o 
nosso corpo se comporta como instrumento do saber. Não poderia utilizar o velho processo 
de aprender por tentativa de erros e acertos, reforços negativos e positivos, mas sim 
compreender qual mecanismo nossa mente usa para fixar as informações e como o nosso 
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corpo funciona para reter essa informação em órgãos, músculos, ossos etc. Não haveria 
tempo a perder. Seria necessário, também, que eu tivesse uma visão de mundo diferente da 
que mantinha até então, principalmente no desenvolvimento da aceitação e da tolerância. 
Teria que descobrir as minhas verdadeiras potencialidades e reconhecer minhas limitações 
e me aceitar como ser falível, mas também com a capacidade de corrigir erros e buscar 
acertos, como deve ser.  
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CAPÍTULO 2 ● PROBLEMÁTICA  
 
 
Em 2010, frequentando o curso de Direção de Bandas, ministrado pelo Maestro 
Ernest Schelle, deparei-me com situações para as quais tinha que dar respostas quase que 
instantâneas aos estímulos apresentados pela Banda e, no entanto, ficava paralisado a ponto 
de não conseguir manter sequer o braço na marcação gestual do compasso. O Maestro 
Ernest Schelle ficava atônito ao ver que o meu comportamento era sempre de fuga e não de 
enfrentamento. As minhas respostas se mostravam inadequadas à situação e havia 
demonstração de um nível de ansiedade que prejudicava de sobremaneira o meu 
desempenho. Algo precisava ser feito. O quê?  
Diante do problema, busquei entender o que se passava. Que tipo de estudo poderia 
me levar à compreensão do meu comportamento? Após verificar o que eu pretendia, 
cheguei à seguinte conclusão: 
– Durante os primeiros contatos com a Banda Amizade, no curso de Direção, 
ocorrido no ano de 2010, constatei que havia um problema sério que carecia de solução. Eu 
me sentia totalmente travado, com o corpo enrijecido, e com um nível de ansiedade que 
prejudicava a minha performance; 
– Não conseguia executar os gestos de forma relaxada, pois meu braço sempre 
estava enrijecido acima do desejável, atrapalhando os movimentos necessários às 
indicações do andamento, entradas, nuanças de crescendo, decrescendo, forte piano e 
outras.  
– O treinamento físico efetuado para executar a tarefa não estava surtindo o efeito 
desejado. 
Ficou evidenciado que o problema não estava vinculado meramente ao aspecto 
físico, mas que tinha uma componente cognitiva e emocional e que precisava ser 
urgentemente conhecida, avaliada, explorada e resolvida. Estava claro que, na execução 
das minhas tarefas como diretor musical, eu precisava estar em sintonia comigo mesmo, e 
isso não estava a acontecer. 
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2.1. Objetivos 
 
Reconheci que carecia de estabelecer metas e objetivos no intuito de me tornar um 
músico capaz e um diretor musical com condições de atuar de forma plena e prazerosa. 
Para tanto, estabeleci os seguintes objetivos a serem alcançados: 
• Reconhecer os mecanismos cognitivos que poderiam estar por trás de minha 
dificuldade de dirigir; 
• Superar as dificuldades técnicas decorrentes de uma educação musical 
inadequada; 
• Direcionar o meu corpo para servir, de forma adequada, como instrumento de 
direção; e, por fim, 
• Realizar um concerto dirigindo uma banda sinfônica, demonstrando que os 
problemas haviam sido superados. 
 
2.2. Enquadramento teórico e metodologia 
 
Após avaliar o quadro que se me apresentava, decidi que um estudo de auto-
etnografia2 poderia ser a metodologia de trabalho mais adequada à minha situação minha 
situação. No processo de reflexão e análise, eu poderia reconhecer os fatores cognitivos 
que poderiam estar desencadeando reações fisiológicas prejudiciais à minha performance, 
visto que mesclas de acontecimentos estavam reduzindo minha percepção, deixando-me 
sem a clareza necessária para compreender certas situações. Se a função principal do 
intelecto é, sobretudo, criar soluções práticas para que os obstáculos sejam afastados e 
nossos objetivos alcançados no caminho da sobrevivência, no meu caso, o intelecto estava 
justamente me direcionando para um caminho onde meus objetivos estavam se tornando 
inacessíveis, pois impedia meu estado de fruição e relaxamento, com a constante 
apresentação de pensamentos recorrentes, (worries). Minha mente tinha que ser usada a 
meu favor nas soluções dos problemas existentes, e não permitir que ela os criasse. 
Observei que não estava conseguindo desligar o cérebro em momento algum, e não me 
                                                           
2  Etnografia, do grego ethnos = povo e grapho = escrever, é uma estratégia de investigação utilizada em 
pesquisa de campo das ciências sociais, principalmente na antropologia. É também uma forma de narrativa 
pessoal, autobiográfica, de experiência de vida, explorada pelo escritor/autor.  
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sentia presente na maioria dos momentos vividos e me via especialmente tenso com a 
simples constatação de que teria que dirigir. Perguntei-me: – O meu estado de tensão não 
seria uma resposta intelectual, para que não tivesse que desempenhar uma função na qual 
poderia não me sair bem? A sociedade em que vivemos nos apresenta situações que, apesar 
de não nos trazer risco físico, são vistas como perigosas, que podem nos fazer sentir 
ridículos diante dos outros. Estaria o meu cérebro a mascarar certas situações, para me 
proteger de uma dor psicológica iminente? Por que eu estava a ter muita dificuldade de 
vivenciar e ter consciência do momento presente? Por que meu pensamento estava sempre 
distante, quando se tratava de realizar alguma tarefa musical? Estaria eu sempre a fugir de 
situações que poderiam me	  por em risco?  
Tais indagações me estimularam a fazer um estudo auto-etnográfico, em que 
procurei descobrir as causas de minhas dificuldades e a compreensão dos caminhos a 
trilhar em busca de superação.  
Tinha consciência de que a escrita auto-etnográfica exigiria de mim, além da 
condição de insider, a assunção da posição de construtor e observador da cena. Teria pela 
frente a tarefa de fazer um estudo autobiográfico para poder penetrar em minhas 
lembranças e entender os fatos que me levaram a acreditar que teria dificuldades de ser um 
bom músico.  
O eu autobiográfico é uma autobiografia feita consciente. Faz uso de toda a história 
que memorizamos, tanto recente como remota. Estão incluídas nessa história as 
experiências sociais das quais fizemos parte ou das quais gostaríamos de ter feito 
parte, bem como as recordações que descrevem as nossas mais refinadas experiências 
emocionais, nomeadamente as que possam ser classificadas de espirituais. (Damásio, 
2010:263).  
Fazer uma autobiografia, a integrar o trabalho proposto, como bem esclarece 
Damásio, na citação acima, pôs-me diante de lembranças, desejos, contradições e 
principalmente da disposição de encarar minhas angústias psíquicas do dia-a-dia e minha 
condição de ser mutante, haja vista que as ideias estavam em estado de ebulição constante 
em busca de um porto seguro. Nos relatos que faço no primeiro capítulo, em que 
circunscrevo o problema, procurei expressar as dificuldades e a ansiedade sentidas, bem 
como os sentimentos que foram resolvidos e como mudaram ao longo do tempo diante das 
experiências e vivências acumuladas. Estava consciente de que poderia me deparar com 
fragilidades expostas, quando de minhas reflexões, e que precisavam ser analisadas para 
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buscar suas origens – nem sempre encontradas mas, apenas pelo fato de considerá-las, me 
causava a expectativa de estar próximo de compreendê-las –, condição indispensável para 
a aceitação e convívio harmonioso com elas. 
À medida que as experiências vividas são reconstruídas e reapresentadas, quer numa 
reflexão consciente, quer num processamento não-consciente, a sua essência é 
reavaliada e inevitavelmente reagrupada, modificada ou de leve ou em profundidade, 
no que respeita à sua composição factual e ao acompanhamento emocional. Durante 
este processo, as entidades e os acontecimentos adquirem um novo peso emocional. 
Algumas das imagens da recordação ficam pelo caminho na mente, outras são 
recuperadas e realçadas, outras ainda são combinadas de forma tão habilidosa, quer 
pelos nossos desejos, quer pelos caprichos do acaso que acabam por criar cenas novas 
que nunca realmente existiram. É assim que, à medida que os anos vão passando, a 
nossa história pessoal é sutilmente reescrita. É por isso que os factos podem adquirir 
um significado novo e que a música da memória soa hoje diferente do que há um ano. 
(Damásio, 2010:264). 
Sabia que muito de minhas lembranças estariam perdidas, mas que, no processo de 
reflexão consciente, poderia resgatá-las, ou mesmo analisá-las, reavaliá-las e encontrar um 
sentido que, no momento acontecido, poderia não ter sido evidenciado. No decorrer desse 
processo, busquei desenvolver mecanismos que me conduziram a um estado de plena 
capacidade para a realização de uma performance condizente com uma boa realização 
musical e obter êxito nessa ação. Sinto que, no momento que me deparei com minhas 
limitações, também tomei consciência de minhas potencialidades e possibilidades. A noção 
de êxito não é necessariamente consequência de uma realização conseguida nem está 
ligada a qualquer competição, mas é, antes, o sentimento de adequação entre as ambições 
pessoais, as normas sociais e as realizações (Anut, 2005:94). O propósito era não só gerar 
um produto musical que fosse visto como um êxito, mas principalmente a adequação de 
minhas ambições ao meu potencial real. Ao mesmo tempo, efetuei uma pesquisa sobre 
ansiedade na performance, visando compreender os fatores fisiológicos e cognitivos 
envolvidos nesse processo, e apontar mecanismos de enfrentamento. Todo esse processo 
foi registrado, analisado, avaliado e poderá servir, no futuro, para outros pesquisadores que 
buscam os mesmos objetivos que eu persigo aqui. Assim como Sigmund Freud (1935) – 
que ao fazer a autobiografia buscou relatar a sua participação no desenvolvimento da 
psicanálise e a revisão dos seus próprios pontos de vista que se alteraram com o passar dos 
anos e com a maturidade – busquei confrontar conceitos nos quais assentaram as minhas 
crenças e, a partir desse confronto, confirmar ou reformular meu modo de ver e sentir o 
mundo. Não seria interessante ficar olhando sempre para o passado com insatisfação e 
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tristeza, nem projetar um futuro de difícil alcance, mas sim compreender os fatos e povoar 
o tempo presente com um estado de presença, onde as linhas podem até se cruzar mas não 
serão determinantes da visão consciente e real.  
Estava convencido de que a auto-etnografia seria o modelo de estudo mais 
adequado para o meu caso. No trabalho etnográfico, o pesquisador se utiliza da observação 
participativa, questionários, entrevistas para descrever aqueles a quem estuda. No caso da 
auto-etnografia o próprio pesquisador é o objeto de estudo. Um dos primeiros trabalhos 
etnográficos efetuados foi Argonauts of the Western Pacific (1922), de Bronislaw 
Malinowski que, apesar de se utilizar do método etnográfico, não foi classificado pelo 
autor como tal. A ele seguiram-se inúmeros trabalhos, destacando-se Claude Lévi-Strauss 
com sua obra Tristes trópicos (1955).  
A auto-etnografia fundamenta-se na filosofia pós-moderna e está ligada ao 
crescente debate sobre a refletividade na pesquisa social (Wall, 2006). Também conhecida 
como insider ethography, é uma forma de autobiografia pessoal, através da qual o autor 
explora suas experiências afetivas, cognitivas e crenças. Esse conhecimento, baseado na 
própria experiência pessoal, poderá esclarecer, na individualidade, aspectos de um meio 
social onde o pesquisador se insere. Este parecia ser o meu caso, já que buscava justamente 
explorar minhas experiências afetivas e cognitivas, para compreender e me situar dentro de 
uma realidade. Ademais, estava ficando cada vez mais claro que havia tido dificuldade de 
compreender os conceitos ou mesmo o pensamento de alguns professores, evidenciando 
obstáculos para entender, interpretar, combinar, comparar e me sintonizar com os estados 
mentais de outra pessoa. Minha comunicação seria fortalecida com palavras, quase sem o 
compartilhamento de minhas experiências subjetivas por meio de gestos, postura ou 
expressões faciais. No caso específico da performance, cuja comunicação se dá de forma 
metafórica e subjetiva, o estudo auto-etnográfico tem sido um método muito utilizado – e o 
meu era um caso de performance. O pesquisador Victor Turner, nos seus últimos 
pronunciamentos e escritos, vai além do que já havia estabelecido em seu livro, O processo 
ritual (1969), pois apresenta uma visão antropológica liberada do peso da tradição do 
cientificismo modernista, inscrito segundo reconhece na sua identidade prévia de 
antropólogo funcionalista. Ele revela-se e empenha-se em uma práxis antropológica 
revigorada pelo humanismo intenso do encontro intersubjetivo em campo e conduzindo-
nos a um cenário de uma antropologia que coloca sob suspeição a fixidez e coerência de 
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sistemas sociais, em favor do foco em eventos esquecidos, desprezados, que emergem nas 
descontinuidades, ambiguidades, mesclas e indeterminações processuais do cotidiano. 
(Lucas, 2005:7). Nesse passo, verifiquei que a metodologia empregada pela auto-
etnografia tinha tudo a ver com o estudo que eu buscava. Exatamente porque considerava 
mesclas e eventos esquecidos que poderiam funcionar como vírus a desviar e travar meu 
sistema cognitivo e fisiológico. 
Na auto-etnografia o investigador tem o privilégio e a responsabilidade de ser 
sujeito e objeto. Passa a funcionar como observador de si mesmo. Nessa experiência, os 
outros podem encontrar significados que os ajudem a entender as próprias vivências. Essa 
estratégica proporciona-nos refletir como agentes, permitindo assim alterar nossas 
circunstâncias e condições de vida, tanto social quanto da percepção de nossos 
pensamentos, sentimentos e emoções.  
Nesse processo de reconstrução de suas ações, o investigador deverá aliar os 
recursos de observador científico (sujeito) e sua objetividade (sujeito). Como visto, nessa 
estratégia, há inter-relações entre sujeito e objeto que mudam constantemente de posição 
na prática de comunicação em que o simbolismo é evidenciado de sobremaneira na 
construção do espaço social que o investigador integra.  
Nessa estratégia há combinação de autobiografia com a etnografia, na qual se 
utiliza o diálogo, a auto-reflexão e a emoção. «Não podemos afirmar que o processo de 
auto-etnografia seja linear ou algo parecido. Ao adentrar em um campo onde a 
subjetividade está presente torna-se difícil estabelecer um método a seguir. É como entrar 
em uma floresta sem mapa» (Smith, 2005:174 apud Scribano, A.; De Sena, 2009:3). 
Sabemos que chegaremos a algum lugar, no entanto, o caminho é por vezes desconhecido. 
«Não há caminho, o caminho se faz ao caminhar» (Antonio Machado, 1875-1939). Era o 
momento de caminhar em busca de um entendimento de minhas limitações e igualmente 
de buscar e encontrar minhas potencialidades. 
Edgar Morin (apud Sergio, 2005:48) em Reformar o pensamento, traz a seguinte 
informação: 
[...] substituir o princípio determinista/mecanicista por um princípio dialógico, em que 
ordem/desordem/organização se relacionem, entre si, de modo antagônico e 
complementar, invocar um conceito sistêmico, para entender as relações complexas 
entre as partes com o todo; integrar o sujeito observador no objeto observado [...]. 
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Morin (apud Sergio, 2005:49) afirma ainda que o ato de conhecer «é, ao mesmo 
tempo, biológico, cerebral, espiritual, lógico, linguístico, cultural, social, histórico e ele 
não pode dissociar-se da vida humana e das relações sociais». Assim, busquei nesta 
pesquisa destacar principalmente a possibilidade de juntar minha mente ao meu corpo, 
minha história passada ao meu presente.  
Eric G. Wilson (2009:41) vê na reflexão presente nas auto-etnografias um caminho 
para encontrarmos nossas potencialidades únicas e nossos horizontes:  
Ao acolhermos os nossos suspiros e os nossos langores, as nossas solidões e as nossas 
meditações, descobrimos, de fato, ideias novas e dolorosas que, de outra forma, se 
encontram escondidas, um novo conhecimento sobre nós próprios e sobre o mundo, 
atitudes originais para com ideias e objetos caducos. 
Para ratificar a importância da pesquisa auto-etnográfica, autores como Haguette 
(1997:81) mostram a relevância das experiências profissionais e de vida, como excelentes 
fontes para obtenção de informações sobre o objeto de estudo. 
A história de vida pode ser útil em fornecer palpites sobre o lado subjetivo de muitos 
estudos. 
A história de vida, em virtude da sua riqueza de detalhes, pode sugerir nova variável, 
nova questão e novo processo que podem conduzir a uma reorientação da área. 
A história de vida pode dar sentido à noção de processo, requerendo uma compreensão 
íntima da vida dos outros. 
Com base no que foi exposto, não havia dúvida de que a auto-etnografia seria a 
metodologia mais adequada para o trabalho que me dispus a fazer, mesmo ciente da 
dificuldade de ter que me valer da condição de pesquisador objetivo (observador) e objeto 
subjetivo a ser observado.  
Considerando a dificuldade apresentada pela auto-etnografia, decidi utilizar-me das 
filmagens dos ensaios, através dos quais poderia analisar pormenorizadamente o 
funcionamento do meu corpo, minha reação facial, visual, enfim, como estaria a responder 
aos estímulos externos, ou mesmos internos na ação de dirigir uma banda sinfônica.  
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2.3. Reaprendendo a apreender 
 
2.3.1. A Apreensão do Conhecimento 
 
Um dos aspectos que ficaram claros, quando das minhas incursões sobre a arte de 
dirigir, foi a grande dificuldade na movimentação dos braços. Os gestos eram duros e 
pouco naturais. Toda vez que se é contrariado em uma ação mental, realiza-se 
involuntariamente uma prejudicial contração (ou seja, uma contra ação), um impedimento 
de uma ação (Cobra, 2000:154). Assim, ter-se-ia que questionar se haveria ação mental de 
minha parte que dificultasse a movimentação dos braços. Fazendo longa reflexão das 
causas que poderiam estar por trás dessa postura dura e antinatural, cheguei à conclusão 
que, da mesma forma que desenvolvi forte tensão labial que me impedia de tocar o 
trompete, os meus braços poderiam estar reagindo da mesma forma, como se quisessem 
me impedir da ação e consequentemente me protegendo de uma situação de perigo. 
Busquei compreender que não poderia permitir que, por contiguidade, minha condição de 
diretor musical fosse comprometida pela dificuldade de tocar trompete. É óbvio que a 
motricidade humana precisa de intenção mental, e isso eu teria que compreender e 
encontrar um caminho para que os gestos se tornassem naturais.  
A motricidade humana (a energia para o movimento intencional da transcendência ou 
da superação) que se corporiza em atos (ou ações) é inseparável dessa consciência e 
desse dever. Sem o anseio, visível no corpo em ato, em superação do que se é e do que 
se tem não há sujeito. O ser humano só o é no ato de superação e de criação (Sérgio, 
2005:50).  
Esta assertiva de Manoel Sérgio alia-se à visão de Karl Marx, em O 18 do 
Brumário de Bonaparte: os homens fazem sua própria história, que é o mesmo que dizer 
que o homem passa da ideia subjetiva à verdade objetiva, por meio da prática. Levou-me a 
concluir que eu seria meu próprio condutor, no caminho da realização no ato de dirigir. A 
intenção deveria estar aliada à ação de forma clara. Santo Agostinho nos ensina que: 
«Amas e fazes o que quiseres», a enfatizar que a ação deve estar envolta pelo amor. Minha 
mente, mais uma vez, tentava me afastar do ato de fazer música. Tive e tenho pensamentos 
do tipo: tens o braço muito curto para dirigir. Ora, o Maestro Antonio Vassalo Lourenço 
não tem os braços tão longos, no entanto, dirige com tanta graça; o Cláudio Santoro tinha 
os braços mais curtos que os meus e foi um grande maestro. Procurei me acercar de 
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histórias reais para combater os pensamentos que poderiam me afastar da música. Não 
podia deixar que o mesmo processo que se deu no estudo do trompete se repetisse no 
estudo da Direção. 
Paul Sartre ressalta a liberdade na construção do futuro afirmando que «o homem 
nada mais é do que ele a si mesmo faz». Ainda nessa direção, o célebre pensador Trinh 
Xuan Thuan (2002) sustenta: «O caos libertou a matéria da sua inércia. Ele permite à 
natureza (homem incluído) entregar-se a um jogo criativo, produzir o novo não anunciado, 
pelos seus estados precedentes». Estava claro para mim que havia um caminho a seguir em 
busca do novo e que o passado, por mais caótico que pudesse parecer, o permitia mais, 
permitia diferentemente do já acontecido.  
É preciso aprender a ser atento ou a saber desviar nossa atenção, a fim de não sermos 
escravos de automatismos cerebrais, de cuja direção temos normalmente o poder. 
Estar atento é pôr o cérebro sob o controle do EU cerebral; estar distraído, é deixar 
que aquele funcione à revelia deste. E isto não concerne apenas à motricidade, mas a 
toda dinâmica cerebral, que tem a mesma base de mosaicos de excitações e de 
inibições flutuando no tempo e no espaço, quer se trate de sensações ou de 
pensamentos (Chauchard, 1980:50). 
O meu Eu cerebral não estava no controle da minha mente, principalmente quando 
se tratava do ato de dirigir uma banda filarmônica. Precisava urgentemente me conectar 
comigo mesmo. O novo que para mim se anunciava era a capacidade de integrar meu 
corpo físico, minha mente e minha essência. Era, antes de tudo, confiar em minha 
capacidade de fazer música e em minha capacidade de reaprender, realizar e controlar o 
nível de ansiedade, não permitindo que se elevasse tanto a ponto de impedir meu bom 
desempenho. A ansiedade é estar onde o corpo não está. O estado de ansiedade é vivenciar 
uma situação futura, é pré-ocupar, antecipar a ocupação (Cobra, 2000:163). Era necessário 
manter meu corpo e minha cabeça (mente) ocupados com a mesma tarefa. Era o momento 
de tomar consciência. 
[...] precisamos da consciência para escapar ao automatismo, para prestar atenção ao 
nosso desempenho precisamente naquelas tarefas em que temos que preservar a 
flexibilidade. Nestas tarefas, devemos permanecer cientes do que estamos a fazer, de 
modo a podermos escolher, passo a passo, como as nossas ações se irão desenrolar. 
Por outras palavras, a consciência desempenha o seu papel sempre que temos que 
evitar ser vítimas do hábito e sempre que há razões para abandonarmos a eficácia 
fornecida pelos processos não-conscientes (Gleitman, Fridlund e Reisberg: 2011:456). 
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E a tomada de consciência deveria ser através da música. Utilizar o fazer música 
para entender todo o funcionamento do meu corpo e do meu Eu cerebral. E como trabalhar 
essa tomada de consciência de forma prática? 
“Primeiro a música, depois o gesto”. As mais recentes pesquisas têm nos mostrado 
que o cérebro mapeia tudo que vê, ouve, sente e o transforma em imagem. A memória já 
não é um atributo apenas do cérebro, mas de todo o corpo. Dessa forma, como 
memorizamos? Qual o melhor caminho a seguir? 
Segundo Márcia Kazue Kodama, há um critério de seleção através do qual as 
informações são armazenadas pela memória a longo prazo. 
a)  Retenção pelo foco. Inicialmente, há a retenção pelo foco, ou seja, as informações 
são retidas e mantidas ativas por um tempo para poderem ser comparadas com as já 
armazenadas; 
b)  Repetição. As informações são transmitidas dentro do sistema nervoso através de 
sinais que são passados de um neurônio ao outro (sinapses). Se as mesmas 
informações ocorrerem repetidamente, essas ligações ficam permanentemente 
facilitadas. Desta forma, os impulsos seguintes passam por esses circuitos com 
maior facilidade, até chegar a um ponto em que qualquer impulso que tenha 
alguma relação com essa informação, possa ativar essas vias e as pessoas consigam 
lembrar assim dos dados fixados pela repetição; 
c)  O grau de emoção proporcionado pela informação. Quando uma informação 
provoca dor, prazer ou um sentimento intenso, o hipocampo (responsável pelo 
armazenamento da memória) é fortemente estimulado, mas se a informação for 
algo habitualmente conhecida pela mente, o hipocampo não será estimulado 
(Kodama, 2008: 23,24). 
Isso nos leva a inferir que não adianta tocar cinquenta vezes uma partitura, sem 
prestar atenção e encontrar novos estímulos; não iremos nem mesmo perceber que notas 
executamos. Tendo como ponto de partida que o cérebro só consegue aprender uma coisa 
de cada vez, precisava desenvolver um repertório de atividade motora, pois me faltava o 
treinamento para deixar os braços automatizados. « É pela motricidade que se prova que o 
saber teórico não tem primazia, em relação ao saber prático. Na motricidade, a teoria é 
práxis e a práxis é teoria» (Sérgio, 2005:55). Ademais, era necessário criar uma imagem 
clara da minha forma de dirigir e desenvolver a memória dos movimentos mecânicos. A 
memória visual era boa, contudo a memória auditiva e a memória analítica precisavam 
melhorar. Toda a descrição da forma desenvolvida para a aplicação desses conceitos estão 
no capítulo 3. planejamento e metodologia da ação. 
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2.3.2. Revisando as crenças 
 
Durante o processo de revisão dos acontecimentos que poderiam estar por trás de 
minhas dificuldades em fazer música, encontrei um motivo que foi crucial durante muito 
tempo: minhas crenças. Crenças, segundo Robbins (1987:68) «são as abordagens para a 
percepção pré-formada, pré-organizada, que filtram nossa comunicação para nós mesmos, 
de uma forma consistente». Independentemente de como elas se estabeleceram, mesmo 
contra a minha vontade, ou introcjetadas, o fato era que esse era o momento de modificá-
las. «Eles podem porque pensam que podem.» (Virgílio). 
Se eu achava que não era bom músico, chegou a hora de mudar essa percepção e 
passar a achar que poderia sê-lo. É provável que essa crença de que eu não seria um bom 
musico possa ter vindo do ambiente a que estive exposto durante tantos anos. Agora, o 
ambiente era outro e eu tinha tido a oportunidade de receber indicações de que poderia ser 
um bom performer. Robbins (1987:74) nos apresenta um diagrama através do qual mostra 
que o potencial que liberamos e os resultados que conseguimos, são partes de um processo 
dinâmico que começa com a crença.  
 
 
 
 
Figura 1 – Diagrama do Potencial liberado e resultados conseguidos. 
Fonte: (Robbins, 1987:74) 
 
Para trabalhar a crença, seria necessário observar sempre os estados 
neurofisiológicos. Há estados que habilitam confiança, amor, força interior, alegria, êxtase, 
crença, e deixam sair grandes mananciais de poder pessoal.» Há os estados paralisantes – 
confusão, depressão, medo, ansiedade, tristeza, frustração –, que nos deixam sem poder» 
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(Robbins, 1987:48). Se o nosso comportamento é resultado de nosso estado e o nosso 
estado depende de nossas representações internas e de sua fisiologia, passei a observar 
constantemente o meu estado neurofisiológico e buscar sempre mantê-lo no estado de 
confiança e não de temor. Nem sempre tinha sucesso, mas, na maioria das vezes, consegui 
modificá-lo em questão de segundos.  
Como não tinha um modelo claro em minha mente de como dirigir, nem tinha ainda 
um estado que me servisse de referência, busquei o poder da modelagem. A forma clara e 
precisa com que o Professor Luís Cardoso dirige me interessava. Tendo-o como modelo, 
busquei observar os seus ensaios e assisti a vídeos em que ele aparece dirigindo. Foquei-
me na forma de levantar os dois braços quando queria fazer uma marcação firme. A 
modelagem pode ser um excelente caminho para se realizar uma tarefa. Ver-se qual o 
caminho que alguém que faz, ou já fez e seguir todos os passos que ele seguiu, com certeza 
poderemos também realizá-la. A imitação ainda é o melhor meio de aprendizagem.  
 
2.3.3. A ansiedade e seus enfrentamentos 
 
O frio na barriga, o suor nas mãos, os braços duros e respiração irregular são alguns 
sintomas que qualquer maestro já experimentou em algum momento da vida. Se alguém 
disser que nunca os teve, duvide! Uma sensação de leveza, o corpo funcionando 
perfeitamente, os órgãos dos sentidos atentos, como em transe, e estamos, como diz 
Csikszentmihalyi, em estado de “fluição” (2002:84). Se alguém lhe disser que já teve nesse 
estádio, não duvide, pois não só é possível, como desejável.  
No presente capítulo, buscarei entender porque nosso organismo reage a situações e 
momentos, impulsionando-nos para uma boa performance ou conduzindo-nos a um 
desempenho desastroso. Qual o nível de ansiedade aceitável para nos estimular e a partir 
de que ponto pode nos conduzir à catástrofe? De que mecanismos poderemos nos valer 
para manter o nível de ansiedade aceitável e tê-la como parceira, atuando como 
instrumento para atingir o estado de “fluição” citado por Csikszentmihaly?  
Utilizar-me-ei do conhecimento já sistematizado pelas ciências, mas não me 
furtarei a utilizar minha própria experiência de músico, além de utilizar o senso comum, 
proclamado por Boaventura de Sousa Santos como importante instrumento no paradigma 
emergente por ele apregoado. «O senso comum faz coincidir causa e intenção; subjaz-lhe 
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uma visão do mundo assente na ação e no princípio da criatividade e da responsabilidade 
individuais» (Santos, 2007:56). 
 
2.3.3.1. O que é ansiedade? 
A ansiedade afasta-nos do “agora” ao passo que reproduzimos o passado de forma 
obsessiva e nos preocupamos com o futuro. Faz esquecer a competência, a capacidade 
de amar, de criar e de desfrutar. Leva a acreditar que se é mais pequeno do que se é na 
realidade. A ansiedade interfere na dignidade e o respeito por si próprio, a base em 
que tudo o resto assenta (Lerner, 2004:62). 
O mecanismo de ansiedade dos nossos ancestrais era uma reação poderosa do 
organismo humano diante dos perigos concretos: ameaças de animais ferozes, guerras, 
busca por alimentos etc. Esse mecanismo biológico foi preservado e continuamos a reagir 
ansiosamente a quaisquer ameaças. A ameaça e o conceito de perigo são avaliações feitas 
de forma subjetiva e variável, dependendo do estado de espírito e envolvem processos 
mentais que abrangem percepção, pensamento, memória e julgamento (Câmara 2005:16). 
Spielberger (apud Câmara 2005:11) sustenta que a ansiedade é uma sensação de 
caráter emocional acompanhada de sentimentos de tensão, apreensão, nervosismo, 
pensamentos desagradáveis e mudanças fisiológicas. Estudiosos dedicaram-se ao estudo da 
ansiedade e formularam teorias para explicá-la. Descrevo a seguir algumas dessas teorias e 
seus fundamentos no intuito de esclarecer como a ansiedade se manifesta. 
 
2.3.3.2. Teorias sobre a Ansiedade 
 
2.3.3.2.1. Teoria psicanalítica 
 
As duas teorias sobre ansiedade formuladas por Freud datam de 1917 e 1926, e 
tinham como base sua ideia da divisão do psíquico em três diferentes sistemas: o 
subconsciente, o pré-consciente e o consciente. Para Freud, ansiedade é algo que se sente, 
um estado ou condição emocional desagradável do organismo humano; é um sinal do Eu 
acerca de um perigo real existente ou potencial.  
Para ele a ansiedade existiria nas três formas conflitivas: ego-superego; ego-
envolvimento; ego-id. 
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Do conflito ego-superego surge a ansiedade moral, quando pensamos em realizar 
algum ato contrário aos valores morais da consciência; é provável sentirmos culpa ou 
vergonha. Do conflito ego-envolvimento um perigo real do mundo externo deriva a 
ansiedade objetiva (medo). Do conflito ego-id adviria a ansiedade neurótica cuja fonte de 
perigo estaria associada aos impulsos internos, proibidos ou inaceitáveis.  
Oitenta anos depois, o filósofo José Antonio Marina (2008:29) propõe um esquema 
para melhor apreensão dos termos medo e ansiedade. 
 
 
INQUIETUDE Agradável = EXCITAÇÃO 
ou  Sem causa conhecida = ANGÚSTIA 
INTRANQUILIDADE Desagradável = ANSIEDADE  Com causa aparente = MEDO 
 
 
 
Figura 2 – Modelo de inquietude ou intranquilidade 
Fonte: (Marina, 2008:29) 
 
2.3.3.2.2. Teoria aprendizagem/comportamental  
 
Há defensores da teoria da aprendizagem que se apóiam em estudos de Watson e 
Pavlov, assegurando-nos que a ansiedade também pode ser adquirida, já que os organismos 
aprendem a evitar estímulos aversivos por meio de qualquer mecanismo mediador, que 
normalmente são chamados de medo ou ansiedade (Strongman 1996:204/205). O medo 
seria uma reação incondicional, com função de auto-proteção e ansiedade, um produto das 
experiências, da aprendizagem e de processos de antecipação e imaginativos.  
2.3.3.2.3. Teoria fenomenológica/existencialista 
  
Kirkegaard (apud Strongman 1996:207) considera que a ansiedade é um estado que 
ocorre naturalmente na pessoa. Ela se assenta na ideia de que o desenvolvimento e a 
maturidade dependem da liberdade, e da conscientização das possibilidades que existem na 
vida. Crescer em direção à maturidade, trazida pela liberdade, significa lidar com a 
ansiedade que é parte integrante da experimentação dessas possibilidades. Kirkegaard 
vincula o medo a um objeto específico, enquanto a ansiedade é independente de qualquer 
objeto.  
Problemática	  |	  31	  
  
2.3.3.2.4. Teoria cognitiva  
 
Michael Eysenck (apud Strongman 1996:206) fundamenta a sua teoria na 
existência das diferenças entre as pessoas que têm forte ou fracos traços de ansiedade 
(traço-A) na informação que guardaram na memória de longo prazo. Ele verificou que os 
estados de ansiedade foram duas vezes mais comuns em parentes próximos. Este estudioso 
também considera que a personalidade é constituída por muitas características que dão 
origem às tendências para agir de determinada maneira, incluindo a de ser ansioso. Bem 
como admite que a ansiedade pode ser adquirida e, sob sua perspectiva, a ansiedade é 
parcialmente herdada e parcialmente adquirida.  
2.3.3.2.5. Teoria da incerteza  
 
Izard (apud Strongman 1996:212) sugere que a sensação comum em qualquer 
estado de ansiedade é o medo, em diferentes alturas e em diferentes circunstâncias, por 
exemplo interesse/excitação, tristeza, vergonha e culpa. Ele entende que a ansiedade 
depende da incerteza. Assim, a ansiedade caracterizar-se-ia pela ameaça incerta e ambígua 
à existência. 
Essas teorias apresentam ideias complementares e congruentes. Elas distinguem 
medo, que teria causa real, enquanto ansiedade caracteriza-se por apresentar causa incerta. 
Tenho observado que alguns dos meus alunos apresentam traços de ansiedade maior que 
outros, e manifestam estados de ansiedade mais elevados quando em performance.  
2.3.3.2.6. Ansiedade vs performance 
 
Caroline B. Miller (2007:1) afirma que um artista de sucesso deve ter três 
qualidades:  
- Controle técnico do seu instrumento.  
- Bom gosto na utilização dessa técnica.  
- Coragem de fazer isso em público.  
Quando uma dessas qualidades não está dominada pode ocorrer ansiedade, 
comprometendo o bom desempenho.  
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Boa ansiedade 
 
Embora a ansiedade seja uma emoção negativa e desagradável, ela pode ser 
motivadora, visto que pode se associar a um largo conjunto de estímulos e acontecimentos 
(Strongman, 1996).  Kemp (1996) acredita que a ansiedade pode ser inspiradora.  Para esse 
autor, o fato da ansiedade arrancar nossa excitação nos levaria para um grau maior de 
sensibilidade e imaginação.  Na performance, ela pode nos excitar para a ação (ansiedade 
adaptativa), através da qual atingimos o máximo de nossa eficiência. No entanto, 
ultrapassando esse ponto, passaremos para a “ansiedade severa, não adaptativa”, que não 
nos será favorável, pois promoverá a falência da capacidade adaptativa, levando-nos ao 
esgotamento. 
Martens apud Gould e Krane (1992 in Cruz, 1996a) apresenta um quadro 
esclarecedor sobre o rendimento do atleta, que pode ser transposto ao performer, já visto 
que este é também um atleta de alta competição (Andrade e Fonseca, 2000:120). Na 
interpretação desse modelo, os performers estariam expostos a dois tipos de energias 
quando em atividade, podendo alcançar alta energia psíquica positiva e baixa energia 
psíquica negativa quando em seu melhor rendimento. O performer pode também 
apresentar baixo rendimento ao se encontrar com baixos níveis de energia psíquica positiva 
ou com elevados níveis de energia psíquica negativa.  
 
 
Figura 3 – Modelo de Martens da Teoria da Reversão [Bandeira, 2002:35] 
Fonte: (Gould; Krane, 1992:131) 
 
Spielberger (apud Câmara 2005:35) distingue ansiedade-estado (A-E) da ansiedade 
traço (A-traço). Para este pesquisador, a primeira refere-se a um estado emocional 
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transitório caracterizado por sentimentos desagradáveis de tensão e apreensão 
conscientemente percebidos e a segunda às diferenças individuais relativamente estáveis 
em propensão à ansiedade. Os indivíduos que apresentam alto A-traço demonstrariam 
elevações de A-E maior que os que apresentam um baixo A-traço.  
Esse traço que leva a uma reação mais ansiosa e distúrbios psicológicos tem sido 
visto como herança genética. Kemp (apud Miller, 2007:3) afirma que a ansiedade de 
desempenho afeta mais quem tem tendência ao neuroticismo e que os músicos são mais 
ansiosos e têm personalidades neuróticas em um nível maior que a maioria da população. 
Diante desta constatação, poder-se-ia questionar: seria a ansiedade um traço de 
personalidade compartilhada por aqueles que se tornam músicos ou há algo na 
performance que os leva a uma ansiedade patológica?   
Os autores estudados são unânimes em afirmar que a ansiedade não pode ser 
inteiramente compreendida sem considerar os aspectos e influências cognitivas. Mandler 
(apud Strongman 1996:213) considera que os acontecimentos arquetípicos evocadores da 
ansiedade existem de forma primitiva, inata ou congênita. As respostas a estes 
acontecimentos são transferidas a outros acontecimentos que eram originariamente neutros 
apenas devido à contiguidade.  
 
2.3.3.3. Fatores desencadeantes de altos níveis de ansiedade 
Courage is grace under pressure. (Hemingway)3 
A ansiedade na performance musical desenvolve-se a partir dos pensamentos, dos 
sentimentos e hábitos de um músico. 
Assim, as causas da ansiedade podem estar vinculadas a muita ou pouca prática, 
receio de não corresponder às expectativas dos outros, à obsessiva busca pela perfeição 
técnica, o medo de cometer erros, o receio de perder o emprego, mandados inconscientes 
introjectados e predisposição natural para a ansiedade (A-traço).  
A utilização de uma “terapia” que combata a ansiedade na performance dependerá 
da identificação do agente gerador do stress e do nível da resposta do organismo.  
 
                                                           
3 Coragem é manter a graça, a leveza, estando sob pressão. 
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2.3.3.3.1. Mandados inconscientes  
Eu não vim ao mundo para corresponder às suas 
expectativas. Você não veio ao mundo para corresponder 
às minhas. Se nós nos encontrarmos, tudo bem, se não, não 
há nada a fazer. (Barry Stevens) 
Há evidências de que experiências de infância têm considerável influência sobre o 
nosso comportamento como adultos. Carl Rogers, em seu livro Tornar-se pessoa (2009), 
adverte para o perigo da introjecção de valores e mandados inconscientes. As terapias 
cognitivas assumem que pensamentos distorcidos e crenças irracionais conduzem a vários 
problemas, entre eles a ansiedade. Como os estressores internos são mais emocionais que 
racionais a estratégia é focar na emoção.  
Cito alguns exemplos, baseado em minha experiência pessoal, a partir de 
personagens imaginadas para melhor esclarecer as teorias acima explicitadas. 
João tinha 8 anos quando ouviu seu professor comentar: 
– Ele tem um som horrível! 
Mesmo atingindo um nível musical admirável, João, em performance, sentia-se 
induzido a produzir sons inadequados. Somente após executar alguns compassos ele 
produzia sons dignos de um bom desempenho. 
Manuel detestava estudar violino. Seu pai, um músico frustrado, obrigou-o, desde 6 
anos, a estudar violino. Enquanto seus colegas brincavam, Manuel treinava 
exaustivamente. 
Tornou-se um bom músico, mas em performance, trocava notas, esquecia frases, 
mudava o ritmo de trechos, odiava o palco. 
Mário, um prodígio do piano, cujo pai era um perfeccionista e um virtuoso do 
violino, perdia-se em êxtase quando tocava sozinho, e tremia na presença dos professores. 
Quando adolescente, seus dedos ficaram hirtos durante um recital e, somente anos mais 
tarde, conseguiu voltar a abrir as mãos. Aqui, temos uma clara demonstração do talento 
punido. É comum, em muitas culturas, estabelecer-se um padrão musical de alguém 
baseado em seus ancestrais: “filho de peixe, peixinho é”. Acreditam que o “talento” é 
geneticamente herdado e deve ser trabalhado, usado e investido, às vezes, até de forma 
extremada. Não é permitido àquele que tem “talento” não se superar a cada performance. 
Pois se guardar o “talento”, este lhe será tomado (Mat 25:14-30). Essa cobrança excessiva 
leva às vezes ao esgotamento e à ansiedade.  
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Esses exemplos mostram o que pode estar por trás do receio excessivo da 
performance. João poderia ter introjectado um mandado do seu professor, internalizado no 
seu subconsciente, que se manifestava quando estava sob estresse. – “Meu som deve ser 
horroroso.” Primeiramente, cumpria seu mandado e executava o seu som horroroso, e 
somente após atendida a expectativa do seu professor, se sentia com permissão para seguir 
em frente. 
Manuel pode ter desenvolvido uma reação inconsciente ao pai: – “Tudo bem, 
queres que toque violino. Tocarei! Mas nunca tocarei bem”. Essa foi a forma de puni-lo 
pela frustração causada, pois preferia brincar com os amigos a estudar violino. 
Um mecanismo subconsciente, abaixo do limiar da percepção de Mário, tinha 
decidido poupar-lhe da tortura constante das críticas paternas. Tempos depois, Mário 
recuperou-se da paralisia psicológica e hoje ajuda outros jovens instrumentistas a 
desfrutarem da música como é o suposto. 
 É necessário conhecer nosso passado emocional, os mecanismos cognitivos e o que 
se passa no nosso subconsciente para limparmos nossa mente e impedir que pensamentos 
recorrentes se manifestem, independente de nossa vontade, atrapalhando nosso 
desempenho. 
 
2.3.3.3.2. Percepção errada de um facto e auto-sabotagem 
 
Pedro desenvolvia sua performance quando observou que um senhor, na plateia, 
coçou a cabeça com ar de desaprovação. Imaginando que aquela cena tivesse relação com 
sua performance, inicia um processo de perda de foco: deixa de pensar na música e passa a 
ocupar-se com a reação da plateia, utilizando-se da linguagem falada e não mais somente 
da linguagem musical, causando assim, uma bipartição do pensamento que lhe leva a uma 
reação orgânica causando ansiedade. Temendo não agradar ao público, Pedro começa 
tremer, suar na testa, nas mãos, reações que influenciarão a execução do instrumento, que 
auto-sabotarão o desempenho.  
O maestro, de costas para o púbico, não sofre este tipo de problema, no entanto, 
será vítima do mesmo processo se ousar interpretar os comportamentos de alguns músicos.  
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2.3.3.3.3. Medo de tocar em público 
 
Quando há receio da apresentação, sem causa interna, buscaremos uma estratégia 
focada no problema, conforme nos propõe Robinson (apud Miller, 2007:3).  
A estratégia focada no problema lida com os aspectos do ambiente. A cura seria 
evitar a causa da ansiedade, no caso o público. Como não podemos evitar o ambiente (o 
público) que se tornou o agente estressor, buscaremos mecanismos de adaptação desses 
organismos ao ambiente utilizando tentativas de quebrar o vínculo existente entre a 
situação e a resposta. Deve-se tratar o problema com a exposição crescente, em níveis 
variáveis, enquanto aplicamos uma técnica de relaxamento. Desta forma, perderemos o 
medo, gradativamente. Filmar os ensaios realizados em teatros vazios, e depois assistir 
com familiares. Ensaiar com uma plateia restrita, formada por amigos mais próximos e ir 
aumentando a plateia até conseguir se apresentar para um grande público. A cada vez que 
for se apresentando sem problemas, adquire a confiança e diminui o nível de ansiedade. 
 
 
 
A 
S      R 
 palco, público       medo 
 
 
R 
B         medo 
S        
 palco, público        
R 
          relaxamento 
C 
S      R 
 palco, público       relaxamento 
 
 
 
 
 
Figura 4 – Dessensibilização Sistemática 
Fonte: (Gleitman: Fridlund: Reisberg, 2011:1123) 
 
A maioria dos artistas lida com a ansiedade. Sintamo-nos em boa companhia.  
 
(A) O estímulo (S) de subir ao 
palco e tocar em público, evocam a 
resposta (R) de medo. 
(B) Esses estímulos são 
condicionados à resposta de 
relaxamento. À medida que esta 
conexão se torna mais forte, a 
conexão entre o estímulo e a resposta 
de medo enfraquece. 
(C) Ao concluir o processo de 
contra-condicionamento veremos que 
a resposta de relaxamento desalojou 
completamente a resposta anterior do 
medo.  
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2.3.3.3.4. Pensamentos negativos  
 
Quando entro no palco, vêm-me pensamentos negativos como: “a orquestra vai 
atrasar entradas”, “o público não vai gostar”, “não estou bem hoje”, etc. É comum que 
ocorram pensamentos dessa espécie, principalmente se o maestro, mesmo tendo baixo 
nível de traço-A, estiver esgotado, após submetido a vários agentes estressores. Ellis (apud 
Cirujada 2004:79) formulou uma das técnicas mais eficazes para mudar nossas condutas 
cognitivas, denominada T.R.E., onde T seria um fato ocorrido, R o pensamento sobre esse 
fato e E a emoção gerada pelo pensamento.  
 
T                    R                                            E 
Situação (fato)             Pensamentos                          Emoção 
 
Figura 5 – Modelo de T.R.E. adaptado 
Fonte: (Cirujeda, 2004:80) 
 
Há que fixar o pensamento nessa direção – não havendo facto, não há pensamento e 
consequentemente não há emoção – e concentrar-se nos sons emanados da orquestra.  
Os estóicos ensinam-nos: o que perturba as pessoas não são as coisas que lhe 
sucedem, mas sim a interpretação que fazem dessas coisas.  
 
2.3.3.4 Mecanismos de enfrentamento 
 
Muito tem sido feito na busca da compreensão da ansiedade e de mecanismos de 
enfrentamento para ajudar os performers. Apresento algumas indicações de enfrentamento 
que têm sido aplicadas com sucesso.  
 
2.3.3.4.1. Mudando o pensamento, alterando as emoções 
 
Usa-se o termo auto-estima para nos referirmos ao conceito que uma pessoa tem de 
si mesma (Cirujeda, 2006:31). Esse conceito é cunhado principalmente durante a infância e 
adolescência, e evolui, baseado nas nossas experiências, e condiciona o nosso 
comportamento. Poderemos, durante esse estágio das nossas vidas, ter passado por 
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experiências negativas e ter ouvido referências desfavoráveis a nosso respeito, o que pode 
desencadear um processo de baixa auto-estima, levando-nos à expectativa de que somos 
incapazes de alcançar determinados resultados. Desenvolvemos distorções cognitivas, que 
mesmo lógicas, são irracionais. Assim como aprendemos a pensar de forma equivocada, 
também podemos desaprender essa forma e aprender de forma correta. 
 
2.3.3.4.2. O estudo como ferramenta de controle do stress 
 
Um agente causador da ansiedade no desempenho é o pouco estudo e/ou estudo 
inadequado que conduz ao pensamento “eu não sou capaz de fazer”.  
O estudo concentrado e organizado leva-nos a um nível de competência, segurança 
no fazer, e culminará com a confiança de que somos capazes. Memorizar o máximo que se 
possa pode ser um caminho para tal. Os gregos consideravam a memória como a mais 
antiga faculdade mental e de onde derivam todas as outras, dado que, se não se consegue 
recordar, não poderíamos cumprir as regras que tornam possíveis outras operações 
mentais.  
 
2.3.3.5. Preparação do concerto 
 
Todo maestro necessita, antes do concerto, de retirar-se a um ambiente calmo e 
conectar-se consigo mesmo. A técnica de Alexander4 tem beneficiado muitos performers 
que manifestam ansiedade. Outros preferem uma estratégia farmacológica5. Exercícios de 
relaxamento, controle respiratório, meditação, conscientização e harmonização corporal 
são também utilizados com bons resultados. 
 
 
 
                                                           
4  A Técnica de Alexander é um método prático de reeducação corporal aplicada em conservatórios, 
universidades, orquestras e festivais de música que nos ensina como usar o nosso principal instrumento de 
trabalho: nós mesmos.  
5  Com o desenvolvimento da indústria química, muitas substâncias têm sido utilizadas no controle da 
ansiedade. Beta-blockers (ex. propanolol, Inderal), norepinefrina, ansiolóticos (benzodiazepinas, valium) 
todos com a função de inibir o nosso organismo e evitar que haja uma resposta fisiológica ao stress. 
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2.3.3.6. Reflexões 
 
A ansiedade é um mecanismo reativo natural do corpo e deve assim ser encarada. 
Existe um nível de ansiedade que é positivo, pois nos deixa mais alerta, com mais 
agilidade, podendo, inclusive, impulsionar-nos para um estado de fluxo, no qual tudo 
funciona da melhor forma possível. Existem pessoas com traço de ansiedade maior que 
outras, e que, em situações que geram ansiedade, têm nível de resposta orgânica maior. A 
ansiedade em performance, em níveis prejudiciais, na sua maioria, é uma conduta que nós 
próprios desenvolvemos e que nos prejudica.  
Preparação inadequada, desvios de foco, problemas cognitivos são desencadeadores 
de ansiedade elevada que prejudicam o desempenho. Dessensibilização, técnicas de 
relaxamento, reeducação postural, enfrentamento de pensamentos recorrentes, reaprender a 
encarar os fatos, mudança das emoções e estudo técnico adequado têm se mostrado 
eficazes no controle da ansiedade. Prática de exercícios físicos, higiene mental, 
alimentação saudável, conhecimento do que se passa no nosso interior têm sido vistos 
como apropriados para o desenvolvimento de uma ansiedade controlada e impulsionadora 
de boa performance. Enfim, se, mesmo assim, não alcançarmos bom desempenho na 
performance, tentemos mais vezes até atingir o nosso objetivo. Afinal, «tudo que respira 
não é perfeito», então desfrutemos. 
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CAPÍTULO 3 ● UNIVERSO E APLICABILIDADE DO ESTUDO  
 
Ciente de todos os problemas evidenciados, e em busca de solução para minha 
dificuldade em fazer música, comecei a planejar ações que poderiam me propiciar uma 
nova maneira de encarar minha condição de músico e diretor musical. 
 
3.1. Planejamento e metodologia de ação 
 
O planejamento consistiria em relacionar as minhas dificuldades com ações que 
pudessem me condicionar a superá-las. Desta forma, iniciei com a certeza de que estaria no 
bom caminho, no qual a minha consciência, o meu corpo e o meu espírito estariam em 
constante convergência e integrados. Somente assim seria possível encontrar mecanismos 
que favorecessem meu crescimento de músico e diretor musical. 
 
3.1.1. A escolha do repertório  
 
Ao iniciar a escolha do repertório, vislumbrei alguns aspectos que seriam de suma 
importância para a execução do projeto. Considerando que se tratava de um concerto 
integrado no Mestrado em Direção, procurei utilizar alguns itens que teriam, 
necessariamente, de ser considerados: 
• o nível técnico de dificuldade para o diretor, que, em alguns aspectos, foi 
bastante elevado.  
• a possibilidade de comparar os vários estágios de desenvolvimento alcançados 
por mim. Para tanto, utilizar-me-ia de obras que teriam sido objeto de estudo e 
dirigidas por mim anteriormente.  
• as obras nas quais as minhas dificuldades foram evidenciadas, no primeiro 
contato, no curso com o maestro Ernest Schelle. 
• obras que representassem a contemporaneidade. 
• obras que representassem culturas diferentes.  
Após avaliar esses aspectos, a escolha recaiu sobre as seguintes peças: 
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 Flashing Winds, de Jan Van der Roost 
 
Obra bem caracterizada para orquestra de sopro, apresentando mudanças de 
compassos e métricas acentuados, com inclusão de compassos alternados e deslocamento 
da acentuação natural nos compassos 3/4, na parte final.  
Duração: 4:10 min. 
 
  A Ilha, de Luís Cardoso 
 
Obra em que o compositor apresenta uma primeira parte em linguagem modal, 
extremamente expressiva, num andamento lento, retratando um ambiente medieval, com 
muitas mudanças de compassos, nomeadamente irregulares, e de relativa dificuldade de 
execução, principalmente na passagem para o compasso 10/8, onde o maestro deve 
conduzir um executante de caixa com destreza para que não haja problema de 
descontinuidade. A segunda parte da composição, escrita em linguagem tonal romântica, 
explora a expressividade na execução, o que denota profunda penetração emocional por 
parte dos executantes.  
Duração: 10 min. 
 
  Suíte Monette, de José Ursicino da Silva 
 
Como o próprio nome indica, trata-se de uma obra composta de quatro danças – 
ciranda, balada, valsa e bumba-boi.  
A ciranda é uma dança praiana da região do Nordeste do Brasil, mais precisamente 
de Pernambuco. Costuma-se associar a dança da ciranda com a dança de roda infantil6. Nas 
praias e praças de Pernambuco é costume a brincadeira da ciranda. Forma-se uma grande 
roda, dançando-se em ritmo lento em compasso quaternário, cantando-se canção com 
melodia simples, conhecida ou, às vezes, improvisada, normalmente com estribilho, 
acompanhada por instrumentos de percussão: zabumba (ou bombo), que faz a marcação, o 
tarol, o ganzá e o maracá. 
                                                           
6  “Ciranda Cirandinha, vamos todos cirandar, vamos dar a meia volta, volta e meia vamos dar”.  
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A balada é uma canção com melodia romântica muito utilizada pelas famosas Big 
Bands nas décadas de 40 e 50. O maestro José Ursicino da Silva opta por fazer uma música 
bem ao estilo das Big Bands americanas para homenagear Dave Monette que nasceu nos 
Estados Unidos.  
O terceiro movimento, valsa, é uma dança tipicamente austríaca. Ela deriva do 
minueto, através do Ländler, dança folclórica camponesa marcada em três tempos que foi 
muito popular na Áustria, Sul da Alemanha e Suíça Alemã, no século XVIII.  
O quarto movimento é o bumba-boi, baseado nos ritmos de uma dança folclórica do 
Maranhão, com acentuada polirritmia. 
É uma obra para solistas, em que o maestro tem que mostrar sua capacidade de 
integrar a performance da banda com a dos solistas. Obra que servirá, juntamente com o 
Flashing Winds, para o estudo comparativo do desenvolvimento do autor do projeto na arte 
de dirigir. 
Duração: 10 min. 
 
 Armenian Dances (Parte I), de Alfred Reed  
 
Também uma suíte composta por cinco danças: 
1.  A primeira dança, denominada Tzirani Tzar que abre a peça, começa com uma 
pequena fanfarra de metais, seguida por uma canção sentimental com três 
melodias que se intercalam.  
2.  A segunda dança denominada Gakavi Yerk é uma composição original de 
Vardapet. Ela tem uma melodia simples, que aparece inicialmente nas madeiras 
e é reapresentada pelos metais. Era destinada a um coro de crianças e simboliza 
os pequenos passos dados pela ave que lhe dá nome.  
3.  A terceira dança denominada Hoy, Nazan Eem é animada, estruturada em 
compassos 5/8, o que naturalmente impõe um padrão rítmico irregular, que vai 
variando em cada compasso, carecendo de uma intervenção cuidadosa e 
competente do maestro.  Nesta canção, um jovem canta os louvores de sua 
amada, chamada Nazan.  
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4.  A quarta dança, denominada Alagyaz, é uma canção folclórica que representa 
uma montanha da Armênia. É uma música ampla e majestosa que contrasta com 
as músicas rápidas e alegres que a antecede e a que a sucede.  
5.  A quinta e última dança denominada Gna, Gna é uma deliciosa e bem-
humorada canção em compasso 2/4, construída em torno da intensidade/volume 
e velocidade até a emocionante conclusão da obra.  
Duração: 10.24 min. 
Esta obra foi escolhida em função de sua complexidade técnica e representa um 
desafio, como a marcação da superação da minha dificuldade de dirigi-la demonstrada a 
quando do contato inicial. 
 
3.2. A preparação da ação 
 
Para que pudesse melhorar meus gestos, decidi iniciar o meu treinamento com os 
exercícios que aprendi na aula de direção e no curso com o maestro Ernest Schelle. 
Primeiramente, treinar a marcação de todos os compassos possíveis usando uma bola de 
tênis e o metrônomo, pois seria necessário um estímulo externo para que minha mente 
entendesse e assimilasse os movimentos (primeiro sente-se, depois pensa-se). Procurar 
deixar o braço o mais leve possível fazendo sempre o rebound. Treinei exaustivamente. 
Em seguida, passei a treinar apenas com as mãos sem o uso da bola de tênis. 
Posteriormente passei a usar a batuta. Segui a indicação da marcação dos compassos de 
Watkins (2007:26). 
 
                                                                                               
  
 Figura 6 – Regular 2/4 time           Figura 7 – Slow 2/4 time        
Fonte: Watkins (2007:26,28) - The Art of the Conductor 
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Após um relativo domínio do compasso 2/4, em um andamento rápido e no lento, 
passei para os compassos ternário e quaternário: 
         
                                                            
  
             Figura 8 – 7 ¾ Time                                       Figura 9 – 8 4/4 Time  
Fonte: Watkins (2007:30) -The Art of the Conductor 
 
Tendo em vista que tanto a obra Flashing Winds como a Armenian Dances Part 1 
utilizam compassos de cinco tempos, com as mais variadas combinações, passei para o 
estudo desse compasso na sua forma mais rudimentar: 
 
 
Figura 10 – 5/4 Time 
Fonte: Watkins (2007:32) -The Art of the Conductor 
Uma semana após o início dos exercícios, fui ter com o professor Luís Cardoso e 
lhe mostrar como estava estudando. Ele fez algumas correções, sinalizando que estava 
usando todo o corpo para executar os movimentos dos braços. Fez-me ver que eu 
balançava a cabeça, e mexia até o pescoço quando deslocava os braços. Sugeriu-me que 
fizesse os movimentos mais longos e mais lentos, lembrando de colocar a energia ao 
impulsionar os tempos e deixar o braço reagir ao movimento. Perguntou se eu estava 
gravando meu treinamento, pois era de suma importância que eu assistisse o que estava a 
fazer. 
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No mesmo dia que recebi as críticas do professor Luís Cardoso, iniciei o 
treinamento com a bola de tênis e depois com a batuta, mas desta vez procurando 
reconhecer cada movimento, como o meu corpo reagia, qual a força empregada no 
rebound, o impulso de ida e de volta. Senti que estava havendo uma mudança, tanto na 
feitura do movimento como da sua percepção. Logo no segundo dia, comecei a sentir o 
meu braço mais integrado a mim. Procurei mantê-lo mais próximo do meu tronco e sentir o 
movimento. O bíceps foi o primeiro a reagir. Comecei a senti-lo mais firme e gostei de 
perceber que meu corpo estava reagindo bem. Procurei a cada exercício me manter o mais 
consciente dos movimentos e ficar observando como o meu corpo estava funcionando. É 
deveras assustador perceber como o EU cerebral vivia dissociado do meu corpo físico.  
Analisei o vídeo do curso com o maestro Ernest Schelle e observei que os meus 
ombros estavam muito altos e que havia clara demonstração de tensão no corpo, que era 
mais evidenciado nos ombros, braços e mãos. Iniciei exercícios de relaxamentos nos 
ombros, braços e mãos para movimentá-los mais confortavelmente. «Se algo permanece 
em uma posição fixa, ele ficará logo muito cansado» (Watkins, 2007:13). (tradução nossa). 
Sempre acreditei em anjos da guarda, mas de modo diferente do que é comumente 
entendido. Penso ser o anjo da guarda uma pessoa que, tendo muito mais domínio sobre 
determinado assunto que nós, sirva-nos de acompanhante em nosso processo de 
aprendizagem. No meu caso, especificamente, procurei o Leandro Alves, a quem 
identifiquei como meu anjo da guarda, no caso de direção musical. Marcamos um encontro 
na UA para que ele pudesse observar o meu modo de estudar e me desse um parecer. 
Estivemos juntos por, aproximadamente, três horas e foi muito produtivo. Como era de se 
esperar, ele identificou de imediato minha ansiedade e me fez ver que o concerto seria um 
momento de êxtase e não de preocupação. Ele disse-me: – “Vais dirigir. Deves ficar feliz e 
dizer para si mesmo: vou dirigir, que bom, será o meu momento.” 
Confesso que até aquele exato momento não estava vendo o concerto como um 
ocasião de celebração, mas sim de apreensão. Pôs-me a relaxar os ombros, fez-me ver que 
o maestro tem que ser ator, às vezes palhaço, mas tem que transmitir aos músicos o que ele 
quer e o que captou da partitura. Iniciamos o estudo da Armenian Dances Part 1 e ele me 
mostrou logo no primeiro compasso que eu teria que estabelecer o ritmo internamente e 
identificar o caráter que eu daria à obra.  
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Mandou-me marcar com firmeza e sentir a respiração e o impulso do braço no 
primeiro tempo. Observar as quiálteras de nove que aparecem compondo o segundo tempo 
e me pediu para marcar com segurança o 3º tempo, mas somente após sentir que as 
quiálteras de nove por um tempo tivessem sido executadas. Logo, estava fazendo como 
esperado. Após esse início, passamos à primeira mudança de andamento que ocorre 
quando da apresentação da Gakavi Yerk.  
Fez-me sentir a necessidade da mudança na forma de dirigir. Ele insistiu que eu 
teria de estabelecer o ritmo das trompas, que é contratempo, e passasse a usufruir do 
restante da peça, que é uma bela canção e eu teria apenas que embalar a orquestra, pois 
“menos é mais”, quanto menos intervenção melhor. Ressaltou que eu não teria que indicar 
tudo que tem na peça. No segundo movimento, quando ocorrem mudanças métricas 
constantemente, pediu-me para esquecer a batuta e brincar com o corpo marcando o 
compasso 5/8 nas mais diversas formas e acentuações.  
Pôs-me a dançar e sentir o ritmo, sem usar os braços. Referiu-se a uma afirmação 
do Maestro Ernest Schelle – o braço é burro e pode fazer bobagem se não tiver um 
comando adequado. Ele sugeriu que eu fizesse esse treinamento sem batuta, durante uma 
semana, apenas para que interiorizasse o ritmo no meu corpo, quando conseguisse isso, o 
braço seguiria o corpo. Na parte final da peça Gna, Gna, ele me orientou a que usasse o 
braço o mínimo possível. O pulso seria suficiente para a articulação do compasso e fizesse 
as outras indicações.  
Trabalhamos, a seguir, a peça A Ilha, de Luís Cardoso. Observamos que minha 
indicação, a partir do 7º compasso, que muda de 2/4 para 3/4, deveria verificar qual o 
tempo que eu queria evidenciar. Sugeri o 2º tempo nos dois primeiros compassos e o 3º 
tempo do terceiro compasso. Pediu-me para fazer o que estava pensando e me fez ver a 
necessidade de não marcar o 3º tempo dos dois primeiros compassos e fizesse, com leveza, 
o último tempo do terceiro compasso para voltar ao 2/4.  
Do compasso 60 para o 61, onde há mudança de andamento, ele sugeriu que eu 
respirasse e desse a entrada com segurança para o percussionista que estivesse tocando 
caixa. A respiração iria me ajudar no estabelecimento do tempo correto. A partir do 
compasso 61, eu deveria literalmente dançar, pois a métrica está toda em um compasso 
10/4, dividido em 3+3+2+2, fazendo como se fosse um compasso quaternário e 
demonstrasse clara diferença entre os dois primeiros tempos e os dois últimos.  
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A partir do compasso 86, quando há alternância entre os batimentos 6/8 e 3/4, que 
eu deveria preocupar-me em acentuar apenas o 6/8 e relaxar no 3/4. No início do segundo 
andamento, eu deveria preocupar- me em fazer as indicações para a tuba, no primeiro 
tempo de cada compasso, e para os trombones no segundo tempo. Era como se essa 
combinação fosse executada por um percussionista tocando tubular bells, mão esquerda na 
nota mais grave, representada pela tuba e mão direita nas notas mais agudas, no caso 
representadas pelos trombones.  
Outra mudança que precisava ser acurada, seria a do compasso 243 para o 244, 
onde ocorre a passagem dos batimentos 3/4 para 4/4 num vivo, no qual o executante da 
caixa precisa de indicação firme para estabelecer o novo andamento. Decidi que, no 
terceiro tempo do compasso 243, eu iria pensar em dois movimentos, sendo o primeiro 
apenas internamente e o segundo a indicação necessária e feita em conjunto com minha 
respiração. Depois disso, deveria preocupar- me em marcar apenas o primeiro tempo de 
cada compasso. A partir do compasso 261 eu deveria marcar a 2, pois a parte melódica era 
muito lírica e não caberia uma marcação a 4, sugestão já anteriormente dada pelo Professor 
Luís Cardoso.  
Das sugestões apresentadas por Leandro Alves, priorizei ensaiar apenas o ritmo das 
músicas, sem me preocupar com as entradas para os instrumentos. Não observava a 
melodia, nem tampouco a harmonia ou outra coisa qualquer, mas apenas o ritmo. Mesmo 
sabendo que os movimentos devem estar associados à música, decidi-me por este 
exercício. Era como um atleta que faz exercícios localizados para fortalecer certos 
músculos ou despertá-los para ação posterior. Frank Battisti (2007:32) sugere que 
folheemos a partitura, do início ao fim, lentamente, sem a intenção de analisar a música 
nem se ocupar com detalhes, apenas deixar a mente mapear o que vê e acreditar que a 
intuição e a imaginação musical sintam a música naturalmente. Ele diz ainda que, depois, 
sem o uso do piano ou gravações, ouça a música no cérebro, ouvindo as imagens com o 
ouvido interno. Esse treinamento me fez lembrar o trabalho de Antonio Damásio, que diz 
que aprendemos e memorizamos através de mapas e imagens. Se conseguirmos imaginar a 
paisagem sonora representada pela imagem da partitura, conseguiremos saber se a 
orquestra está exteriorizando corretamente essa imagem.  
Iniciei a marcação da partitura de forma que a melodia fosse sempre visível. Para 
tanto, digitalizei cada folha e hachuriei as partes melódicas com ajuda do programa 
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Microsoft Word. Fiz, também, algumas indicações de entradas e sinais de dinâmica, 
seguindo as sugestões de Fran L. Battistai (2007:6).  
Acatando a sugestão do professor Luís Cardoso, decidi solfejar a parte de cada 
instrumento, assim estaria preparado para, caso alguém tocasse diferente do que estava 
escrito, identificar o instrumentista prontamente. Em seguida, procurei, apesar de minhas 
limitações, executar no piano a maior parte possível, para melhor compreensão da parte 
harmônica.  
Treinei cada trecho com os braços separados. O braço direito gesticulando a 
marcação do compasso. Somente depois de internalizar os movimentos desse trecho 
acrescentei o movimento do braço esquerdo, usando-o para indicar entradas de 
instrumentos, crescendo, decrescendo, etc. Juntei os braços num andamento confortável e 
que desse tempo para analisar os gestos de ambos. Repeti os trechos até conseguir fazê-los 
de forma clara e segura, aumentando em seguida até à velocidade desejada. O metrônomo 
foi de crucial importância nesse estudo, já que temos a tendência a ir atrasando o 
andamento na medida em que ficamos cansados. Tinha costume de dirigir sempre com os 
dois braços, numa espécie de direção espelhada. Verifiquei que isso não contribuía para 
minha direção, mas, ao contrário, prejudicava-me. Procurei seguir a sugestão do Professor 
Luís Cardoso e a John Watkins (2007). 
“A mão esquerda raramente deve ser utilizada em conjunto com a mão direita numa 
espécie de imagem espelhada de reger. Ela tem suas próprias funções na regência e deve 
limitar-se a elas. Uma boa razão para não usar a forma espelhada de reger é que o 
instrumentista pode, literalmente, começar a perceber os seus sinais cruzados. Um membro 
de um conjunto precisa de ver algo pelo canto do olho, movendo-se numa direção 
específica, para saber qual tempo do compasso o maestro está. O movimento vai da 
esquerda para a direita, em torno do corpo do diretor. Ver as duas coisas se movendo em 
direções opostas pode ser, no mínimo, desconcertante. No entanto, sempre há exceções.” 
(Watkins, 2007:42) (tradução do autor).   
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3.2.1. O estudo da partitura  
 
Acatando a sugestão de Frank Battisti (1990:31), procurei seguir rigorosamente os 
quatro passos que ele estabelece para o adequado estudo da partitura: 
1 –  Fazer uma inspeção geral na partitura da primeira a última página e considerar as 
questões que surgirem, respondê-las antes de seguir para o próximo passo; 
2 –  Fazer uma leitura da partitura em ritmo lento, em uma pulsação confortável, que 
o permita seguir do início ao fim sem parar. O primeiro objetivo é captar uma 
imagem sonora da composição do início ao fim. Explorar as paisagens sonoras, 
desenvolvendo sentimentos da expressividade que emergem em sua mente;  
3 – Fazer uma análise completa da estrutura e estilo da obra, esforçando-se para 
desenvolver claro entendimento dos detalhes musicais e como eles se relacionam 
com o potencial expressivo da obra como um todo. Em adição a isso, deve-se 
atentar para confirmar as imagens que intuitivamente foram captadas no segundo 
passo ou, através da análise mudar a resposta inicial que teve da música; e  
4 – No quarto passo o condutor sintetiza tudo que foi descoberto, apreendido e 
experienciado nos passos anteriores e parte para chegar a sua própria 
interpretação da música. Ao completar esse passo, o condutor deverá estar 
suprido de uma clara concepção interpretativa da música e capacitado para liderar 
os músicos no ensaio e performance da composição.  
A próxima etapa era ter conhecimento analítico da partitura. Vários elementos 
devem ser estudados, para compreensão da estrutura composicional, na tentativa de 
entendimento das relações existentes entre os vários elementos que compõem a obra. 
Dentre os elementos estruturais mais importantes que não podem ficar de fora de um 
estudo pormenorizado, Batisiti e Garofalo (1990:30) destacam: 
• A melodia; 
• A Harmonia; 
• A Forma; 
• O Ritmo (tempo e sua compressão e distensão); 
• A Instrumentação e a textura resultante; 
• A Dinâmica como elemento expressivo, e traço decorativo; 
• A articulação como elemento estilístico e os termos expressivos: 
Sem a compreensão destes elementos, torna-se difícil a imaginação da estrutura 
espacial da obra, bem como a sua desconstrução, quando necessária, para apresentar, no 
ensaio com a banda, trechos menores para que tenhamos um trabalho mais produtivo. 
Nessa fase, as aulas de redução de partitura e de análise foram fundamentais. O piano pode 
ser um grande aliado para a compreensão harmônica. Solfejei a parte de todos os 
instrumentos separadamente. Nesse processo procurei identificar quais os trechos que 
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apresentariam maior dificuldade para o instrumentista e preparar possíveis sugestões para 
evitar que ocorressem. Feito isso, aproximava-me de uma compreensão da obra, 
garantindo-me interpretação pessoal mais profícua. Além disso, dentre os elementos que 
compõem a música, o ritmo é de crucial importância para a direção, por essa razão 
procurei priorizá-lo no meu estudo. 
 
O estudo do ritmo 
 
O musicólogo francês Lionel Landry (apud Lago Jr. 2002:272) afirma que «o ritmo 
está no começo, no meio e no fim, está em tudo, é tudo.» Para Sergio Magnani (apud Lago 
Jr. 2002:272), «o ritmo é a ordem suprema da música, assim como de todas as coisas – o 
princípio de suas leis matemáticas.» Sabendo que seria fundamental manter o ritmo da obra 
para o trabalho, segui uma sistemática em que busquei considerar esta assertiva. 
Inicialmente, procurei observar todos os ritmos e as suas mais variadas combinações nas 
obras a executar e estabeleci a metodologia de estudo descrita a seguir: 
1 – Pegar os trechos que apresentem dificuldades de compreensão do ritmo e 
solfejá-lo ritmicamente. Se for um trecho melódico solfejá-lo, preferencialmente com o uso 
de um metrônomo, ajustado à maior precisão possível. Memorizá-lo antes de passar para o 
próximo. O uso do metrônomo deve ser imperioso, pois o nosso cérebro nos impulsiona 
para alteração do tempo de acordo com a dificuldade encontrada.  
Para internalizar os ritmos, procurei utilizar o metrônomo em um andamento lento, 
com a marcação do primeiro tempo de vários compassos que apareciam nas músicas do 
repertório a estudar. Fechava os olhos e mantinha a atenção para a pulsação. Somente 
depois de alguns minutos, iniciava o movimento dos braços sempre marcando os tempos 
com consciência e precisão.  
Os movimentos que se apresentaram mais difíceis para mim foram os compostos 
pelas marcações alternadas 6/8 e 3/4 na obra A Ilha, de Luís Cardoso e a 5/8 em suas mais 
variantes combinações na Armenian Dances Part 1, de Alfred Reed. 
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A melodia 
 
Acatando sugestão do professor Luís Cardoso, procurei solfejar as melodias de 
todos os instrumentos definidos na partitura. 
Dentre as obras escolhidas, a que apresentou mais dificuldade para a sua análise foi 
a Armenian Dances Part 1.  
 
3.2.2. Análise das obras 
 
Armenian Dances Part 1 
 
O compositor 
 
O compositor norte-americano Alfred Reed nasceu em New York City, no dia 25 
de Janeiro de 1921. Com apenas 10 anos de idade, iniciou sua preparação musical tocando 
trompete. Quando cursava a escola secundária, atuou como músico profissional. Ele 
estudou composição com John Sacco, Paul Yartin e com Vittorio Giannini até quando se 
alistou nas forças armadas, servindo na banda da Força Aérea, durante a Segunda Guerra 
Mundial.  
Após o serviço militar, continuou os estudos com Giannini, na Juilliard School. De 
1948 até 1952, trabalhou para a NBC e ABC como arranjador e compositor, escrevendo 
músicas para rádio e para filmes de televisão. Em 1953, foi contratado como maestro da 
Orquestra Sinfônica da Universidade de Baylor, onde completou bacharelado e mestrado.  
De 1955 a 1966, Reed foi editor executivo da Hansen Publication. Posteriormente 
foi nomeado para a Universidade de Miami, na qual se manteve entre 1966 e 1993, 
ministrando cursos sobre currículos para o ensino da musica. Reed sucedeu Frederick 
Fennell como maestro do grupo de sopro da Universidade de Miami, entre 1980 e 1987. 
Reed recebeu o título de doutor honoris causa em música pelo Conservatório 
Internacional de Musica de Lima, Peru, em 1968. A partir de 1981 manteve uma ligação 
regular com a Orquestra de Sopro Kosei de Tóquio, com quem gravou muitos dos seus 
trabalhos. Foi maestro convidado de diversos grupos até a sua morte em 17 de setembro de 
2005. Alfred Reed escreveu e publicou mais de 250 trabalhos para bandas, grupos de 
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sopro, corais, orquestras e várias peças para solistas e grupos de metais. Alguns de seus 
outros trabalhos para bandas incluem cinco sinfonias e sete suítes, destacando-se Russian 
Christmas Music, The Hounds of Spring e El Comino Real (A Latin Fantasy).  
 
A obra 
 
Armenian Dances – Part 1 
 
Armenian Dances – Part 1 é o primeiro de quatro andamentos de uma suíte que tem 
como base canções folclóricas da Armênia arranjadas para banda sinfônica de concerto. 
Esse trabalho foi encomendado por Harry Begian, em 1963, mas Reed só o conclui em 
1972. A Parte 2, completada em 1975, compreende os outros três movimentos da suíte. 
Todo o conteúdo musical da suíte foi extraído de canções folclóricas armênias 
recolhidas por Komitas Vardapet (1869-1935). Armenian Dances, Part 1, usa cinco das 
canções coletadas, compostas e arranjadas por Komitas para voz solo com 
acompanhamento ou coro. Quatro dessas composições são arranjos de autênticas canções 
folclóricas armênias, enquanto uma (Gakavi Yerk) é uma composição original de Komitas. 
A forma é a baseada na apresentação completa da canção folclórica. Cada canção 
tem sua própria forma, e uma vez que a seção é completada nenhum elemento desta é 
reapresentada posteriormente no trabalho. A peça inteira dura, aproximadamente, 11 
minutos. Reed, em nota na sua própria partitura, afirma que a marcação do metrônomo 
indicado deveria servir apenas de guia e poderia ser alterado.  
 
Perspectiva Histórica 
 
Não obstante Armenian Dances – Part 1, ter sido composta em 1972, ela está um 
pouco distante da técnica contemporânea, visto que o trabalho reflete o populismo tonal do 
início do século XX, na América. Parte do estilo explicitamente tonal é reflexo, também, 
da natureza das canções fonte. Ela parece receber influência das canções folclóricas nos 
trabalhos para banda de sopro dos compositores Gustav Holst, Ralph Vaughan Williams e 
Percy Grainger. 
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Considerações Técnicas 
 
Armenian Dances – Part 1, é um trabalho bastante desafiador para muitos grupos 
musicais. Algumas seções apresentam mais dificuldade que outras. Gakavi Yerk e Alagyaz 
são as duas seções mais fáceis da peça, enquanto Hoy, Nazan Eem e Gna, Gna são as mais 
difíceis. 
Tzirani Tzar é marcada pelo brilhantismo de uma fanfarra, mas se move em um 
ritmo relativamente tranquilo deixando os membros do grupo à vontade para tocar com 
confiança. Embora a abertura da obra projete uma sonoridade em Dó Maior, a tonalidade 
da seção é na verdade Fá Maior, que surge na resolução harmônica no 5º compasso.  
Gakavi Yerk oferece a oportunidade aos músicos para atuarem como 
instrumentistas de música de câmara. Neste trecho não existe uma considerável dificuldade 
técnica. O contratempo nas trompas pode fornecer algum desafio, sobretudo com a 
articulação marcada e especificada por Reed. O início da seção está em si bemol, 
modulando para sol maior nos compassos 59-68. 
Hoy, Nazan Eem apresenta maiores desafios na variedade rítmica. Embora a maior 
parte da seção esteja escrita em compasso 5/8, a acentuação muda constantemente. A 
alternância de 2 + 3 e 3 + 2 é previsível, e com um ensaio eficiente os instrumentistas serão 
capazes de executar essas mudanças com relativa facilidade.  
Uma boa parte das melodias apresentadas nesta seção é executada pelo saxofone 
alto. A seção começa em Lá Menor e modula para várias outras tonalidades retornando ao 
Lá Menor no final.  
Alagyaz não apresenta dificuldades – a escrita está densamente orquestrada e 
inteiramente em Si Bemol. Embora as frases sejam longas, há muitas oportunidades para 
respirar.  
Gna, a GNA é a parte mais difícil do ponto de vista técnico. O ritmo é sempre 
acelerado, a tonalidade de Sol Maior emprega muitos dos principais instrumentos para os 
quais a afinação pode não ser ideal. A seção Furioso, que começa no 357 compasso e 
continua até o final da obra implica um aumento não especificado no tempo e é deixado ao 
critério do maestro. 
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Suite Monette 
 
O compositor 
 
José Ursicino da Silva, conhecido como “Maestro Duda”, nasceu na cidade de 
Goiana, no dia 23 de Dezembro de 1935. Aos oito anos, ingressou na Banda Saboeira, 
onde iniciou os estudos musicais. Aos dez anos, compôs o seu primeiro frevo, Furacão. 
Aos quinze anos, já integrava a o Jazz Band Acadêmica, na cidade de Recife. Ursicino da 
Silva atribui os seus conhecimentos de arranjo e composição à sua atividade como membro 
de orquestra de rádio, onde trabalhou durante muitos anos como músico e aos estudos que 
fez em algumas partituras editadas das obras das orquestras de Tommy Dorsey e Glenn 
Miller de músicas que ele já conhecia através das emissões de rádio. Nelas, ele estudou a 
forma e as soluções harmônicas apresentadas por esses arranjadores para diversas 
situações, e inicia, assim, a sua carreira de arranjador. A sua única formação acadêmica 
provém de um curso de regência em música sacra, ministrado pelo pesquisador Pe. Jaime 
Diniz. Como ele mesmo menciona, sempre que vinha a Recife um artista trazendo arranjos 
dos famosos maestros do sul do Brasil, como Severino Araújo e Radamés Gnatalli, ele 
estudava essas partituras e passava a utilizar nos seus arranjos as técnicas que mais o 
impressionavam. 
A sua obra Suíte Recife foi tocada nas comemorações de cem anos da OEA 
(Organização dos Estados Americanos), facto que teve destaque no conceituado jornal The 
Washington Post. O maestro goiano tem uma vasta obra destinada a quintetos e orquestras 
de metais. Foi arranjador e maestro da ópera-boi Catirina, baseada no auto popular do 
bumba-boi maranhense, sendo eleito, pelo Ministério da Educação e Cultura do Brasil, 
como o melhor espetáculo do ano de 1996. A Suíte Nordestina, para banda e orquestra, e o 
Poema Sinfônico para metais, fazem atualmente parte do repertório de bandas por todo o 
país. Este compositor recebeu o prêmio de melhor arranjador de música popular brasileira, 
no ano de 1980, num concurso promovido pela TV Globo, Shell e Associação Brasileira 
dos Produtores de Discos. Sua obra Suíte Nordestina abriu o concerto oficial da Semana da 
Pátria, no dia 7 de Setembro de 1982, transmitido para todos os estados do Brasil pela TV 
Educativa, executada pela Orquestra do Teatro Municipal do Rio de Janeiro e a Banda 
Sinfônica do Estado da Guanabara. Além de saxofonista, Duda foi oboísta da Orquestra 
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Sinfônica do Recife e regente de diversas bandas de frevo do estado de Pernambuco. José 
Ursicino da Silva produziu mais de 300 composições em diversos estilos, principalmente 
destinadas a grupos de metais. O seu mais fiel intérprete é o quinteto de metais da 
Universidade Federal da Paraíba – Quinteto Brasil –, que gravou um CD com peças do 
mestre goianesse especialmente escritas para quinteto de metais. 
 
A obra 
 
Tendo em vista o pouco material existente sobre esta obra, decidi fazer uma 
entrevista com o Compositor que esclareceu alguns factos acerca da Suíte Monette.  
Nessa entrevista, Ursicino da Silva, disse que a ideia da obra Suíte Monette surgiu 
no III encontro Nordestino de Metais, ocorrido em São Luís do Maranhão, em 1994. 
Naquele encontro, o famoso construtor de trompetes americano Dave Monette apresentou a 
palestra “Ioga para instrumentistas de sopro de metal”. Ele também esteve presente aí, 
como responsável pela formação da Big Band do Encontro. O quinteto de Metais da 
Universidade da Paraíba – Quinteto Brasil – ensaiava uma valsa da sua autoria, Andrezza, 
quando David Monette chegou ao local. Este ficou impressionado com as melodias e 
variações rítmicas da sua peça, que soaram estranho para ele. Quando foi apresentado a 
Dave Monette, disse-lhe que faria uma música em sua homenagem, pois ele representava 
muito para o desenvolvimento dos instrumentos de sopro de metal. Tempos depois, 
recebeu uma encomenda: fazer uma peça para ser tocada pela Orquestra Sinfônica de 
Curitiba, no próximo curso de férias a ser realizado naquela cidade. Decidiu, então, que era 
a hora de compor a música em homenagem a Dave Monette. Como Monette tinha 
apreciado muito a sua valsa Andrezza, optou por mantê-la na obra a ser composta. 
Resolveu fazê-la na forma de suíte e usar a valsa no terceiro movimento, agora sem o 
nome Andrezza, mas apenas com o nome de Valsa. Como é pernambucano, inseriu no 
primeiro andamento uma ciranda, dança típica muito utilizada na beira da praia. No 
segundo movimento, e lembrando que Monette é americano, optou por fazer um tema bem 
jazzístico, uma balada identificando o Monette. Para simbolizar o seu encontro com 
Monette em São Luís do Maranhão, compôs o movimento final inspirado na dança do 
bumba-meu-boi, que assistiu lá. 
O bumba-boi começa sempre com alguém abrindo o tema e depois a percussão 
entra. 
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Na partitura original este tema está escrito uma 8ª acima. Na hora da gravação, 
porém, Naílson Simões, trompetista do Quinteto Brasil, gravou oitava abaixo, e ficou mais 
bonito! O Bumba é uma música com duínas e tercinas fazendo o ritmo característico do 
Boi. Colocou o trompete em duínas e o trombone em tercinas, separados na primeira vez e 
todos juntos quando volta. No final, pôs o contrabaixo para imitar o tambor onça, 
instrumento típico do bumba-meu-boi que soa muito grave. Este tema é de um sucesso de 
público impressionante. O tema é muito lógico... ouve-se e sai-se assobiando a música. 
 
A Ilha 
 
O compositor 
 
Luís dos Santos Cardoso nasceu a 4 de Agosto de 1974, em Fermentelos - Portugal 
e inicia a sua trajetória musical na Banda Marcial de Fermentelos. Concluiu o Curso 
Básico de Saxofone no Conservatório de Música de Aveiro e é licenciado em Ciências 
Musicais pela Universidade Nova de Lisboa. Frequentou a parte letiva do Mestrado em 
Ciências Musicais da Universidade de Coimbra e concluiu o Mestrado em Composição na 
Universidade de Aveiro, onde atualmente frequenta o doutoramento em Composição. Luís 
Cardoso foi ainda executante da Banda Sinfônica da Guarda Nacional Republicana entre 
1992 e 1999; a partir de 1999 tem lecionado, na área de música, em todos os graus de 
ensino, do básico ao superior. Este compositor português participou em diversos cursos de 
Direcção de Orquestra e Banda com os maestros António Saiote, Robert Houliha e Sir 
David Withwell e Vasco Pearce de Azevedo. Frequentou ainda diversos outros seminários, 
colóquios e cursos no domínio da musicologia, história da música e etnomusicologia, 
composição e instrumentação, saxofone e jazz. Atualmente, Luís Cardoso participa 
frequentemente como orador e/ou maestro em cursos de aperfeiçoamento instrumental e/ou 
musicologia. Foi maestro, diretor artístico e responsável pela Escola de Música da Banda 
Marcial de Fermentelos, de 2000 a 2007. Lecionou também no Conservatório de Música 
de Águeda e no Instituto Superior Piaget de Viseu, leciona atualmente na Universidade de 
Aveiro e é Diretor Pedagógico da Escola de Artes da Bairrada, no Troviscal. Luís dos 
Santos Cardoso é compositor e arranjador, tendo diversas obras publicadas por editoras 
nacionais e internacionais, entre as quais a conhecida Holandesa Molenaar. Ganhou, em 
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2002, o Grande Prêmio Nacional de Composição para Banda, promovido pelo INATEL, 
por unanimidade do júri, e também arrebatou o prêmio do II Concurso de Composição 
Cidade de Aveiro, promovido pela FAMDA, em 2006 (site do autor).  
 
A Obra 
 
Aparentemente, A Ilha parece uma obra simples. No entanto, à medida em que se 
vai penetrando na sua estrutura descobre-se um elevado grau de dificuldade para a 
executar. As passagens com mudanças de compassos e métricas, nomeadamente na 
mudança do compasso 2/2 para o 10/4, e posteriormente com o jogo métrico e rítmico dos 
compassos 6/8 e 3/4, onde alguns instrumentos fazem o mesmo desenho melódico, 
precisam de certo cuidado. A obra mostra-se cheia de detalhes que exigem ser trabalhados, 
notadamente pelas trompas e oboés. Como o início é muito lento, é possível que se perca o 
tempo. Há a tendência para se fazer um andamento mais lento do que o indicado pelo 
compositor.  
 
Flashing Winds 
 
O compositor 
 
Nascido a 1 de Março de 1956, em Duffel, Bélgica, Jan Frans Jozef Van der Roost 
passou grande parte da juventude envolvido com atividades musicais amadoras na sua terra 
natal, tempo em que teve contato com um repertório de wind band, fanfarra e brass band, e 
logo sentiu necessidade de, ele mesmo, compor para esses este tipo de grupos. «– Eu era 
trombonista», diz ele, «– comecei a tocar em bandas de jazz, bandas filarmônicas, bandas 
de sopro, orquestras sinfônicas... fiz tudo.» Van der Roost tocou numa banda amadora 
dirigida pelo seu pai, e cantou no coro da igreja com a sua mãe. A sua formação musical 
posterior deu-se no Instituto Lemmens, em Leuven, onde foi laureado triplamente em 
Trombone, História da Música e Educação Musical. Posteriormente, formou-se em 
composição nos Conservatório Real de Ghent, e no Conservatório de Antuérpia. Compôs 
para várias formações musicais, destacando-se coro, orquestra de cordas, quinteto de 
metais, piano, violão; no entanto, "aquele amor inicial para a orquestra de sopro nunca me 
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abandonou", explica o compositor. "Eu ainda gosto de escrever para as bandas, eu adoro 
ouvi-las, e eu amo regê-las.” 
Van der Roost permanece ativo como compositor e maestro no seu país natal e em 
todo o mundo. Em 1983, este compositor e maestro retornou ao Instituto Lemmens para 
dirigir a banda sinfônica, lecionar composição, instrumentação, orquestração e análise. 
Tem atuado como professor convidado no Instituto de Música de Sobi e na Universidade 
de Artes de Nagoya, no Japão.  
Van der Roost compõe somente por encomenda. Tem recebido solicitações de 
diferentes países da Europa, Ásia e América do Norte, e tem ainda exercido atividade 
como júri de concursos, professor e maestro convidado. As suas composições são gravadas 
por diversos etiquetas, tais como a EMI Classics, Valve-Hearts (Alemanha), Phaedra 
Records, Kosei, Sony, Fontec, Mirasound, Clássicos Digi e Pavane Records. As principais 
obras para orquestra de sopros do compositor belga foram gravadas pelo Tokyo Kosei 
Wind Orchestra e pela Banda Sinfônica Municipal de Osaka. Além disso, a editora Haske 
Internacional, responsável pela publicação da maior parte de sua música instrumental, 
lançou uma série de gravações intitulada “Wind of Jan Van der Roost”, com cinco 
volumes. A sua música também foi publicada pela Scherzando, Maurer, de Notenboom e 
Andel. Van der Roost reside, atualmente, em Kontich, Bélgica (norte de Bruxelas).  
 
Composição e influências 
 
Van der Roost menciona que vários compositores, em número considerável, foram 
influentes na sua obra. Algumas peças, na verdade, foram escritas em homenagem direta a 
compositores que ele admira, incluindo Edward Elgar. Van der Roost cita também outros 
compositores que tiveram impacto na sua atividade composicional. “Respighi e Prokofiev 
inspiraram-me por causa de sua brilhante orquestração, um aspecto técnico das suas 
músicas que me fascina há muito tempo. Brahms e Bartók são, na minha opinião, dois 
grandes exemplos de compositores que encontraram um equilíbrio entre inspiração e 
manipulação, entre ideias e elaboração/desenvolvimento. Shostakovich e Bernstein 
revelam uma variedade e energia nas suas produções, e ambos encontraram meios para 
combinar diferentes "mundos" musicais. A minha obra Poème Montagnard que mais 
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influência tem do Renascimento, com trechos do Poème Montagnard, mostra a influência 
de Monteverdi, mais um dos meus compositores favoritos.”  
Van der Roost é relutante em mencionar os compositores contemporâneos a quem 
admira, não querendo, excluir algum nome numa lista tão extensa. Porém, dá crédito à 
música de Philip-Sparke e Gregson: “O seu dinamismo, a sua sensibilidade para os sons da 
orquestra, e sua grande variedade de expressões musicais inspiraram-me e motivaram-me a 
fazer algo na mesma direção. Sparke tocou-me com as suas melodias e temas espontâneos 
e às vezes seu estilo extrovertido e "direto", enquanto a música de Gregson deu-me (e 
ainda dá) uma impressão de ser bem equilibrada com uma forma artesanal indo de mãos 
dadas com a inspiração.” 
Van der Roost também recorda com entusiasmo a primeira vez que ouviu  
Armenian Dances Part 1 de Red Reed, mencionando a incorporação que Reed fez de 
materiais "folclóricos" (isto é, as melodias extraídas diretamente a partir da cultura, mas 
composto num estilo similar). Edward Elgar, também, foi muito importante para ele no 
início da sua careira. “A música destes realmente abriu um novo mundo para mim. Quando 
comecei a escrever para metais e para as bandas de sopro, eles foram duas pessoas que 
mais me inspiraram". Roost explica ainda: “influenciaram-me a escrever peças como 
Slavia, Rikudim e Puszta.” 
 
A obra 
 
Flashing Winds foi encomendada pela “Het musiedverbond van West-Vlaanderen” 
e foi dedicada a Arlequino, uma banda de jovens. Esta obra, classificada com um grau de 
dificuldade 5 pela  Kickeys`s Music - Music Grading System,   é baseada  em sonoridades 
coloridas e com uma instrumentação bem trabalhada, sem mudanças bruscas nos seus 
andamentos, cuja entrada triunfante assenta em acordes em bloco que reaparecem no final 
da peça causando impressão de firmeza e intensidade. 
A obra apresenta dificuldades técnicas para a madeiras. As mudanças de compassos 
são bastante comuns, o que não inviabiliza a concepção global da peça e se integram de 
forma a não haver percepção de quebra métrica acentuada. Particular atenção deve ser dada 
a partir do compasso indicado por G, pois esse trecho, todo executado em marcação 5/4 
com inclusão esporádica da 3/4 e 6/8, deve ser melodioso e sem uma acentuação que o 
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descaracterize. É fundamental que a execução do tímpano na introdução seja feita de forma 
firme, pois é ele que irá conduzir os instrumentos de metal no contexto da obra.  
 
3.3. O trabalho coletivo 
 
3.3.1. A Banda Amizade 
 
A Banda Amizade é uma banda filarmônica, que teve seu nascimento no ano de 
1834. Durante todos esses anos de existência tem-se dedicado à formação de sucessivas 
gerações de músicos e maestros. Tem também participado em diversos festivais e 
concursos, tendo sido já premiada diversas vezes. Citamos algumas dessas atuações: 
1960 – 1º Grande Concurso Nacional de Filarmônicas e Bandas de Música Civis promovido 
pela FNAT (3º prémio); 
1979 – 1º Festival de Música Popular, promovido pelo INATEL;  
1984 – VI Internationale Musik Wettspielee Prize der Nationens em Büdingen, Alemanha 
(2º Prémio, não houve atribuição do 1º); 
1984 – Festival de Bandas em Burges (França); 
1985 – Concurso EDP de Bandas de Música (1º prémio da 2ª categoria); 
1990 – Götenburg Music Festival em Gotemburgo, Suécia (2º prémio da sua categoria, não 
tendo sido atribuído o 1º. Menção honrosa para o maestro A. Duarte Neves); 
2001 – I Festival Internacional de Bandas de Aveiro;  
2004 – IV  Festival de Bandas Filarmônicas da Gafanha da Nazaré;  
2005 – Concerto  de encerramento do I Concurso de Bandas Cidade de Aveiro;  
2005 – Certamen  Internacional de Bandas de Música Ciudad de Valência (3ª secção); 
2005 – XXIX Festival Internacional de Bandas de Música de Montserrat (Espanha); 
2006 –  Participação nos Ciclos de concertos “Bandas em Concerto” organizado pelo MC. 
2006 – I Festival Ibérico de Bandas Filarmónicas, Cidade de Espinho;  
2006 –  Festival Internacional de Bandas de Música de Sax (Espanha); 
2006 – Certamen Internacional de Bandas de Música Ciudad de Valência, (3º prémio na 1ª 
categoria); 
2006 –  Concerto de Encerramento do II Concurso de Bandas Cidade de Aveiro; 
2007 –  Participação no XII Festival Internacional de Bandas de Boqueixón (Espanha); 
2007 –  Participação no XIII Festival Internacional de Bandas em Besana em Brianza, Itália; 
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2007 –  3º prêmio no Concurso Internacional de Bandas Vila d’Alginet, em Espanha; 
2008 –  3º prêmio na 1ª categoria do 2º Concurso Internacional Ateneu Vilafranquense; 
2009 –  6o lugar no WMC em Kerkrade (Holanda), com 92 pontos em 100. 
Por este magnífico passado, e pelo papel que tem desempenhado na divulgação da 
cultura aveirense, a Banda Amizade teve a honra de receber as medalhas de Prata e de 
Ouro da cidade de Aveiro. Possui uma escola de música, uma orquestra juvenil e uma big-
band premiada em diversos concursos da especialidade. Tem organizado, anualmente e 
desde 2001, um estágio para Instrumentistas de Sopro (Verão Amizade), tendo organizado 
também, em parceria com a Universidade de Aveiro, alguns cursos para maestros com 
alguns nomes de vulto da direção, como Ernst Schelle.  
Contei com essa prestimosa instituição na elaboração e apresentação do concerto 
que fiz como parte prática do Mestrado em Direção e como elemento de avaliação da 
Ansiedade vs Performance. Contei com os seguintes músicos: 
 
Daniel José Figueiredo Baptista Eufónio 
Joaquim da Silva Cardoso Eufónio 
Carla Liliana Coelho Clarinete 
João Manuel da Cruz Oliveira Dias Clarinete 
Maria Cláudia Amorim Martins 
Bastos Clarinete 
Beatriz Figueiredo Martins Clarinete 
Bernardo Coutinho Rodrigues Clarinete 
Bernardo Ramos Lima Clarinete 
Dina Maria Pereira de Oliveira Clarinete 
José António Oliveira Garcia Clarinete 
Linda Isabel Almeida Pereira Clarinete 
Ricardo Jorge Aguiar de Pinho Clarinete 
Rodrigo Viriato Ramos Calisto Clarinete 
Sara Filipa Calisto Pereira Clarinete 
José Adriano Oliveira Gomes Clarinete Bxo 
Nuno Escudeiro Contrabaixo 
Inês Correia Rosa Contrabaixo 
Luís Rocha Fagote 
Nuno Ferreira Fagote 
Tatiana Resende Martins Fagote 
João Alexandre Alvarenga Pinto da 
Costa Flauta 
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Ana Patrícia Rios Pires Flauta 
Andreia Pinto Flauta 
Bárbara Patrícia Brandão Madaleno Flauta 
Margarida Inês Neves Miranda Flauta 
Rita Raquel Lopes Neves Flauta 
Joana Margarida Leite Paiva Flauta 
Tércio Miguel de Pinho Silva Flauta/Piccolo 
Teresa Carvalho Oboé 
Ana Sofia Maia Oboé 
Fernanda Amorim Oboé/Corne Inglês 
Gonçalo Paiva Percussão 
Marta de Carvalho Balseiro Percussão 
Nuno Rocha Percussão 
Rui Emanuel Rodrigues Pinho Percussão 
Carlos Duarte Pinto Percussão 
Ana Filipa Costa Mendes Sax Alto 
Jorge Silva Sax Alto 
Sofia Pereira da Silva Morais Sax Alto 
Joana Rafaela Sequeira Delgado 
Ferreira Sax Alto 
Ricardo Manuel Branco Madaleno Sax Alto 
Rodrigo Neves Sax Barítono 
Rui Manuel Melo Madaleno Sax Tenor 
Marc Artur Marques da Silva Sax Tenor 
Andreia Santos Trombone 
Helder Fernando Sucena Oliveira Trombone 
Rui Manuel Paiva Trombone 
Armando Luís Gomes Marques 
Pereira Trombone 
Filipe Almeida Trombone 
Tânia Pinho Trompa 
Jaime Resende Trompa 
João Filipe Andrade Machado Trompa 
Telma Gomes Trompa 
Susana Marçal Grangeia Trompete 
Carlos José Filipe Ramos Trompete 
Elmano Pereira Trompete 
Luís Filipe Ribeiro Todo Bom Trompete 
Ana Virginia Ferreira Azevedo Trompete 
Carlos Henriques Correia Trompete 
José Manuel da Silva Pinho Trompete 
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Sérgio Martins Góis Trompete 
Carlos José Oliveira Gomes Trompete 
Carlos Miguel Carvalho Balseiro Trompete 
Paulo Renato Oliveira Gomes Tuba 
José Moreira da Silva Tuba 
José Vieira Rodrigues Tuba 
Kevin Henri Morais Tavares Tuba 
Francisco Católico Silva Violoncelo 
Margarida Pereira Marques Violoncelo 
 
Recebi o apoio inestimável do maestro Carlos Marques para a realização deste 
trabalho.  
 
3.3.2. A Interpretação 
 
3.3.2.1. A primeira leitura 
 
O primeiro contato com a Banda Amizade mostrou-me o quanto a ansiedade pode 
prejudicar o desempenho. Havia se passado apenas uma semana do falecimento do meu 
pai. Esse fato potencializou meu nível de ansiedade, mas achei por bem iniciar o trabalho 
até como forma de sair da tristeza que me imobilizava. Cheguei à sede da banda bem cedo. 
Distribuí as partes para os músicos e iniciei o ensaio lendo a obra A Ilha de Luís Cardoso. 
Como os músicos já a conheciam, imaginei que fosse mais fácil iniciar com ela. 
Infelizmente, algumas partes estavam escritas em Dó e em clave de Fá e alguns 
instrumentos que eram por eles usados são armados em Sib e com a leitura feita na clave 
de Sol, fiquei sem a participação destes no ensaio. Mantive a leitura, não obstante os 
problemas que é normal acontecerem nestes primeiros ensaios, nomeadamente as notas 
erradas e as entradas fora do sitio. Não queria criar um clima de animosidade entre o 
maestro e os músicos. Senti dificuldade de manter o ritmo em alguns momentos. Senti-me 
ansioso e preocupado com o resultado de minha atuação. Sentia os meus braços pesados e 
tive dificuldade de manejá-los. Minha respiração era muito rápida e sentia que às vezes me 
faltava o ar. Repeti alguns trechos, notadamente os que apresentavam mudanças métricas 
para acertar as indicações. Encerrei o ensaio fazendo uma leitura da obra Armenian Dances 
Part.1.  
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Figura 11 – Ensaio com a Banda da Amizade: excesso de tensão no rosto e ombros. 
 
No dia seguinte, fui observar e estudar o vídeo, quando constatei alguns problemas: 
1 – Os meus gestos eram muito largos e duros, apresentando-se, às vezes, 
grosseiros, o que me levou a atrasar a indicação de alguns pormenores, mesmo do ritmo 
estabelecido. O uso indiscriminado da mão esquerda, fazendo com que as indicações feitas 
com o braço esquerdo perdessem força no momento necessário do seu uso, se mostrava 
inadequado. Aqui se percebe claramente que mesmo que tomemos consciência de alguns 
fatos e queiramos mudar nossa forma de ação, o nosso corpo reage ao invés de responder. 
Mudar comportamentos estabelecidos durante muitos anos não é fácil, temos que saber das 
dificuldades que iremos enfrentar nessa tentativa. 
Solução a buscar: Manter os gestos mais curtos e graciosos, e antecipar a 
indicação de entrada dos instrumentistas para que não ocorram atrasos. 
2 – Os meus ombros ficaram muito curvados para frente, deixando a aparência de 
atitude de proteção, o que revelou intranquilidade e insegurança. O Professor Luís Cardoso 
já me havia chamado atenção para isso. Sugeriu, na ocasião, que eu mantivesse o peito 
direcionado para cima. Evidente que em alguns momentos eu teria que inclinar o corpo 
para frente, principalmente quando estivesse solicitando a intervenção de um 
instrumentista, mas deveria, sempre, ter a sensação de estar com o peito levantado, em uma 
postura que demonstrasse: eu estou bem. Essa atitude, perante os músicos, é positiva, ao 
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passo que os ombros fechados, cabisbaixo demonstra o contrário: a falta de confiança em 
si.  
Quanto ao uso da mão esquerda, eu deveria assumir a simetria, ou utilizá-la 
somente nos momentos necessários. A simetria, como já esclarecido, poderia confundir os 
músicos. Busquei treinar o uso da mão esquerda somente nos momentos realmente 
necessários. Nas indicações de diminuendo, marcar com um tempo de antecedência, para 
que os músicos mantivessem o foco na indicação, reajam e efetuem o diminuendo a exato 
um tempo após a indicação. É a mesma ideia apresentada pelo maestro Ernert Schelle, 
quando nos faz pensar no “aviso” (sempre um tempo antes da intervenção do músico) e 
fazer a indicação.  
Solução a buscar: Manter a estante do maestro um pouco mais afastada e 
memorizar ao máximo a partitura para dispensar cada vez mais o olhar sobre ela, manter o 
corpo ereto, a cabeça erguida e avançada para conseguir o relaxamento proposto por 
Alexander (apud Macdonal e Ness, 2007:16). 
3 – Os músicos seguiam muito mais o ritmo que eles haviam estabelecido do que 
minha indicação, chegando a antecipar a execução em momentos em que existiam 
fermatas, sem esperar minha marcação. 
Solução a buscar: Mostrar aos músicos que devem observar o ritmo do maestro e 
não o já preestabelecido.  
4 – A falta de alguns instrumentos solistas e de algumas partes transpostas fizeram 
com que se ouvissem alguns instrumentistas a tocar muito forte a parte que deveria ser 
apenas do acompanhamento.  
Solução a buscar: Transpor as partes e executá-las no próximo ensaio, e ter 
comigo cópias de partes de instrumentos solistas para apresentar a outros instrumentistas, 
quando os principais faltarem ao ensaio, e pedir que estes façam os solos.  
5 – A percussão não dispõe de quantidade suficiente de instrumentistas, o que faz 
com que se ouça apenas parte do ritmo que deve ser ouvido, deixando um vazio e 
confundindo o maestro, que espera um ritmo e só tem parte dele. 
Solução a buscar: Solicitar que tenha mais instrumentistas e, se for o caso, 
convidar alguns percussionistas da UA para integrarem a banda. 
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6 – A orquestra imprime um andamento mais lento do que o desejado. Mesmo 
quando a indicação é para acelerar há tendência a manter um ritmo mais confortável, 
principalmente nas músicas com andamento mais rápido.  
Sugestão de solução: Manter os gestos mais leves e indicar o andamento mais 
rápido e mantê-lo. 
 
Pontos Focais 
 
Na obra A Ilha, os pontos focais que deixaram a desejar foram a mudança que 
ocorre no compasso 60 com a mudança do 2/4 para o 10/4, em que a caixa tem uma 
marcação duas semicolcheias e duas colcheias, sendo que a acentuação está sendo feita na 
última colcheia, gerando insegurança rítmica, pois desloca a acentuação proposta pelo 
compositor. 
Sugestão de correção: Marcar com o percussionista essa célula rítmica, e mostrar-
lhe a importância da acentuação correta.  
No compasso 244 a percussão entra muito forte, anunciando a mudança da 
marcação 3/4 para 4/4, quando deveria tocar piano e somente crescer nos compassos 248 e 
250 para atingir o fortíssimo no 254. 
Sugestão de correção: Pedir ao percussionista que observe a dinâmica e indicar as 
alterações. 
A mudança do compasso 285 quando se marca o compasso 4/4 a dois e vai-se para 
o compasso 3/4. Combinar com os músicos sobre essa mudança, pois apesar de estar 
indicado molto rallentando, observa-se que há tendência a considerar a mínima como 
unidade de tempo, quando na verdade a unidade seria a semínima, que continua a ser a 
unidade de tempo do próximo compasso, mas muito mais lento. 
O final da obra, no compassos 314 a 316, deve ser combinado ou mesmo marcado, 
para que os músicos se apercebam da marcação do final da obra.  
Na Armenian Dances Part 1, os pontos mais difíceis já haviam sido localizados 
mesmo antes do contato com a orquestra. A mudança para a dança “Hoy Nazan Eem”. A 
dificuldade métrica e a interposição de compassos diferentes pareciam não ter uma lógica 
preestabelecida. Procurei escrever, sem a música, apenas os compassos em uma folha de 
papel para tentar encontrar uma lógica entre eles. Isso, de certa forma, ajudou na 
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compreensão da estrutura rítmica da obra. A ideia, apresentada pelo maestro Ernest 
Schelle, para a marcação do 5/8, de juntar dois compassos e marcar um compasso 
quaternário irregular (2+3+3+2), sempre que isso pudesse ser feito, deu resultado 
satisfatório. No último andamento, por ser muito rápido, optei por marcar apenas o 
primeiro tempo com o braço direito, deixando a mão esquerda para dar as entradas, mostrar 
as nuanças da interpretação e diminuir o movimento do braço. Assim, não correria o risco 
de atrasar o tempo, antecedendo o movimento e marcando com clareza a entrada, agora em 
compasso 2/4 em andamento  com a  semínima  =  138. O ideal seria marcar os dois 
tempos dos dois primeiros compassos com o pulso e, depois, marcar somente o primeiro 
tempo com os dedos. Para deixar esse movimento bem claro e natural, por sugestão do 
Professor Luís Cardoso, realizei um treinamento de marcação do compasso binário, 
inicialmente com o braço todo, depois apenas com o antebraço, logo somente com o pulso 
e depois apenas com o dedo. Isso me daria uma ideia clara do que deveria fazer. Como, 
juntamente com a mudança havia um sforzando, seria prudente utilizar o braço esquerdo 
para demonstrar o mesmo, mas largá-lo logo em seguida em posição de descanso. Fazer as 
diferenças das seções, com uma clara marcação dos sforzandi nos quais os instrumentos 
fazem um jogo de perguntas e respostas nos compassos 264 a 268 e que se repetem nos 
353 a 357. Nesses compassos, levantar mais a batuta com firmeza e, logo em seguida, com 
a melodia sendo executada em piano, baixar a batuta e até fechar um pouco os braços para 
uma demonstração clara da intensidade piano . 
 
3.3.2.2. Compreendendo e aprimorando a execução da obra. 
 
No dia 13 de maio de 2011, iniciamos o segundo ensaio por volta das 22:30h. 
Como não havia muito tempo, pois o ensaio deveria terminar às 24:00h, solicitei ao oboé 
que tocasse o Lá 440 Hz para que os outros instrumentistas o utilizassem como referência 
para afinar seus instrumentos.  
Optei, para otimizar o ensaio, ensaiar os pontos que considerei importantes em cada 
peça. Trabalhei os naipes separadamente, em pontos que apresentavam execução diferente 
da apresentada na partitura. Na obra A Ilha, de Luís Cardoso, pedi que a percussão 
corrigisse a acentuação quando da mudança para a marcação do 10/4, que ocorre no 
compasso 60 da obra, pois mesmo que haja a indicação para a acentuação da primeira 
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semicolcheia no início do tempo com um fp, o que se ouve é a acentuação da última 
colcheia do primeiro tempo do compasso. Após algumas tentativas, obtivemos uma 
melhoria na execução da frase e uma percepção mais clara da dinâmica. Ainda na 
percussão, observei que os instrumentistas, mesmo quando solicitados, se perdem na 
contagem, entrando um compasso antes ou depois do indicado na partitura. Não há clara 
definição de quem toca o quê, de forma que ao solicitar a intervenção do prato suspenso, 
muitas vezes ouve-se o tímpano. No compasso 76, não havia ninguém a fazer o solo do 
xilofone. Solicitei que eles se decidissem quem iria fazê-lo, pois ele é superimportante e 
gostaria que estivesse presente no momento da apresentação. Se estava escrito e havia o 
instrumento e o instrumentista, não havia motivo para não ser executado. 
Solicitei às trompas que fizessem as entradas do solo nos compassos 16, 207 e 229, 
já que não estavam cientes da importância de seu papel nesses compassos. Infelizmente, a 
afinação do solo das trompas no compasso 16 deixou muito a desejar. Este aspecto teria 
que ser corrigido no próximo ensaio.  
A execução dos clarinetes precisava de ser aprimorada principalmente no compasso 
44, onde em conjunto com os saxofones passam para uma divisão ternária, enquanto o 
restante da orquestra se mantém em divisão binária. Já os saxofones precisam de ficar mais 
atentos, pois várias entradas foram executadas de forma muito insatisfatória.  
Os trompetes e os trombones tocaram muito forte, e o solo de barítono, na segunda 
parte da peça, está sem execução, pois nenhum deles tinha parte. 
De modo geral, houve acentuada melhoria na execução da obra. No entanto, a 
orquestra manteve um andamento mais lento do que o desejado, talvez por causa da minha 
indicação, muito dura e com os braços em movimentos muito largos. 
O estudo efetuado durante as duas últimas semanas, com a peça quase toda 
decorada, deu-me uma maior segurança. Procurei fazer uma respiração mais ampla e 
profunda. Percebi que consegui alguma correção dos ombros, já não fechados para dentro, 
mas, ao contrário, expandidos para fora e mais relaxados. Já se observa uma maior 
confiança, a cabeça mais erguida e a postura mais firme diante da orquestra. Ainda se 
observa um ponto de desvio em relação ao ritmo solicitado e executado. Para o próximo 
ensaio, buscarei corrigir os desvios descritos acima, e procurar um maior relaxamento do 
corpo como um todo, e uma melhor utilização do braço esquerdo, que ainda utilizo de 
forma inadequada. Durante as duas últimas semanas, procurei interiorizar que não tenho 
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que recear os músicos, pois muitos são ainda também, como eu, inexperientes. Percebi que 
a minha intersubjetividade era um tanto quanto diminuída e que precisava urgentemente de 
confiar mais na minha capacidade de comunicação não verbal. Estava mais atento ao que 
as pessoas falavam ou diziam com gestos, olhares, etc. Descobri que tinha passado muito 
tempo a pensar o que iria falar para as pessoas e quase não as ouvia, ou não observava o 
que diziam quando não usavam as palavras para tal. Passei a olhar mais para os músicos e 
responder aos seus questionamentos, quer fosse na necessidade de indicar uma entrada 
num solo, quer fosse na maneira de executar um fraseado. 
Na obra Armenian Dances Part 1, tive a mesma atitude utilizada na peça A Ilha. 
Procurei ensaiar e corrigir exatamente os pontos que poderiam causar algum tipo de 
colapso e que poderia prejudicar a execução da obra. Na entrada da “Hoy Nazan Eem”, 
com marcação 5/8 e métrica irregular, pedi à percussionista que fizesse as acentuações do 
primeiro tempo de cada compasso, de modo a acentuar as colcheias do primeiro tempo da 
marcação 2/8 e a colcheia na marcação 3/8. Isso feito, facilitou, sobremaneira, o 
entendimento do ritmo executado. O grupo das madeiras, nomeadamente o oboé, não 
executou seu solo de forma clara e segura no compasso 121, criando uma sensação de 
atraso no andamento nesse trecho. Os saxofones precisavam de tocar com mais firmeza e 
no tempo certo. Os trombones estavam executando a nota final desse movimento com 
duração muito superior à indicada. Sugeri que percebessem o meu gesto de corte no final 
do movimento, o que resultou numa finalização correta. No último andamento, por ser 
muito rápido, tive muita dificuldade de fazer indicações aos instrumentistas. Precisava de 
melhorar a percepção do movimento, até decorá-lo, que é o desejável, manter o movimento 
mais curto do braço direito e fazer as intervenções com o braço esquerdo de forma mais 
leve e segura.  
Na Suíte Monette, observou-se grande dificuldade do naipe de percussionistas com 
o último movimento “Boi-Bumbá”. Teremos que fazer um ensaio específico para lhes 
mostrar qual o sentido que deverá ser dado ao acompanhamento. Para tal, consegui dois 
pares de matracas, que produzirão um som mais próximo do folguedo.  
Na filmagem do segundo ensaio, observei que a minha postura foi substancialmente 
modificada em relação ao primeiro ensaio. O estudo da filmagem tem sido muito útil para 
corrigir problemas evidenciados, juntamente com o trabalho de fixar cada vez mais na 
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mente o momento presente, sem permissão para que ela comande nossas ações, e está 
dando resultado, diminuindo o estado de ansiedade desnecessário para a boa performance. 
Após os dois ensaios, fui ter com o Professor Luís Cardoso, a quem mostrei os 
vídeos e pedi a que ele observasse as situações onde eu poderia melhorar meus gestos. Ele 
me sugeriu que nos últimos compassos do Armenian Dances Part 1 eu deveria utilizar uma 
marcação do compasso para as madeiras que faziam uma frase com 16 colcheias de forma 
redonda, fazendo um círculo e em seguida, com a entrada de todos os instrumentos, eu 
mantivesse a marcação com dois tempos para encerrar. Sugeriu também que eu, ao invés 
de manter o meu braço direito com a palma da mão para baixo, a mantivesse para cima. 
Isso facilitou imenso a marcação do segundo tempo do compasso ternário e do terceiro 
tempo do compasso quaternário, pois o braço fica em posição que aproveita a rotação 
natural do cotovelo. Sugeriu-me que sempre fizesse o “aviso” um tempo antes da entrada 
dos instrumentistas, o que lhes daria mais segurança nas entradas. Em relação à obra A 
Ilha, não aprovou a marcação em quatro tempos nos compassos 20 a 23, pois entende que 
isso deixaria o solo dos trompetes muito quadrado e tiraria a fluidez que a melodia propõe. 
Reconheceu que houve melhora acentuada na minha postura em comparação com a última 
vez que ele me assistiu dirigindo. 
 
 
Figura 12 – Segundo ensaio com a Banda Amizade. Uma postura mais relaxada. 
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Terceiro Ensaio com a Banda Amizade 
 
O ensaio não transcorreu como eu havia planejado. Faltaram muitos músicos. Não 
havia oboísta, somente dois trompistas e um trombonista. A percussão continuou a ser um 
problema na Suíte Monette. Ensaiamos com os solistas. Apesar da minha previsão de que a 
Suíte Monette seria a peça mais fácil a ser executada, isso não ocorreu no ensaio. Marquei 
os compassos com gestos excessivos e um pouco lentos.  
Ao apresentar a obra Flashing Winds para a primeira leitura ficou evidenciado que 
teríamos problemas com as mudanças das marcações, principalmente quando muda do 6/8 
para o 3/4 e 5/8. Eu e a orquestra não nos entendíamos. Parei o ensaio e pedi aos 
trombones e às trompas que fizessem alguns trechos separados e em um andamento mais 
lento, do que indicado na partitura, para conscientizá-los do ritmo correto a executar. 
Assim também, como pedi às palhetas que executassem o solo a partir da letra G na 
marcação 5/4. Decidi que deveríamos fazer toda a música com um andamento bem mais 
lento, pois, estava evidenciado que os músicos não estavam conseguindo entender as 
mudanças constantes dos compassos e que, assim, poderíamos ter tempo de compreender 
essas mudanças, no que resultou bem. Apesar de me sentir ainda muito ansioso, observei 
que estava mais controlado. Um dos motivos que me deixava ansioso era a forma 
equivocada como havia estudado a linguagem musical. Agora, já com uma nova visão de 
como se deveria estudar uma partitura e utilizando esse novo conhecimento, me sentia 
mais seguro, pois estava compreendendo muito mais como a música se desenvolvia. 
Ademais, já tinha consciência que meu trabalho musical era decisão minha, e somente 
minha, e que eu não estava ali para corresponder à expectativa de quem quer que fosse. E 
que precisava exercitar a virtude da paciência. Se um músico não conseguisse fazer o que 
deveria, não poderia ficar ruminando durante uns 5 compassos pelo acontecido, mas, sim, 
seguir em frente procurando acertar cada vez mais. Evidente que o meu corpo ainda 
apresentava tensões desnecessárias e movimentos de braços largos que às vezes 
prejudicavam ao atrasarem o andamento. Treinei, na semana seguinte, todas as obras 
acompanhado com o metrônomo, pois observei que tendia a fazer o andamento mais rápido 
do que deveria, talvez na tentativa de tentar acabar logo com sua execução. Seria um 
mecanismo inconsciente de fuga? 
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Figura 13 – Ensaio com a Banda Amizade. Dando indicando entrada às flautas. 
 
O curso com o maestro Ernest Schelle 
 
Apesar de demonstrar que estava tudo bem comigo, não deixava de pensar no 
desastre que tinha sido a apresentação no final do curso feito com o Maestro Ernest 
Schelle, no ano de 2010. Naquela ocasião, conduzi, ou fui conduzido pela banda? a 
primeira parte da obra A Ilha, de Luis Cardoso. O vídeo mostrou uma situação bastante 
clara de minha insegurança, medo e rigidez corporal à frente da orquestra. Agora, 
preparava-me para tentar superar esse trauma que me perturbava já há um ano. Lembro-me 
que não consegui nem conduzir os 12 primeiros compassos do segundo andamento da 
Armenian Dances Part 1. Ernest me pediu para mostrar como eu iria fazer o andamento 
acima mencionado. O fiz. Ele notou que houve uma grande melhora. Ele elogiou o meu 
esforço e me orientou a fazer uns exercícios para melhorar o rebound. 
– Sugeriu que eu fizesse o treinamento com a bola de tênis, jogando-a ao chão e 
rebatendo-o novamente ao chão e observasse que meu braço voltava para a posição de 
lançamento, como que empurrado por uma mola. 
– Me indicou um exercício onde eu deveria usar a bola, batendo-a sobre uma mesa 
e sentindo o rebound. E que o fizesse utilizando diferentes marcações, como 2/4,3/4, 4/4, 
5/4 lentamente e, depois, o mais rápido que pudesse.  
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– Orientou-me para que fizesse uma mudança na forma de pegar a batuta, pois esta 
deveria ser segurada da mesma forma como se estivesse segurando a bola. No entanto, ele 
me sugeriu que mantivesse a minha mão virada para baixo. E por último que eu buscasse 
uma conexão maior com os músicos. 
Treinei durante três dias seguindo essa nova metodologia e senti melhora no gesto 
do braço direito. 
 
     Figura 14 – Ensaio com a Banda Amizade. Já com uma postura mais relaxada. 
 
Ensaiando com a Banda Amizade 
 
Fizemos o primeiro ensaio do curso, com o Maestro Ernest Schelle, no dia 
02/06/2011 com a Banda Amizade. Infelizmente eu fui o último a ensaiar. Passei as duas 
horas que antecederam o meu ensaio num estado de ansiedade muito maior do que havia 
sentido anteriormente. Fui chamado para ensaiar A Ilha, do compositor Luís Cardoso. 
Passei a peça do início ao fim. O maestro Ernest referiu que, quando da mudança do 
compasso 2/4 para o 3/4, tanto os clarinetes como as trompas atrasavam um pouco. Pediu-
me para ser mais incisivo na marcação dos compassos. Os trompetes atrasavam um tempo 
na entrada do segundo solo no compasso 39, pois essa frase é tocada 3 vezes sempre no 
primeiro tempo do compasso e, especificamente, nesse compasso ela é executada no 
segundo tempo. Fiz as correções e fiquei a pensar que, se eles tocam assim atualmente, 
com certeza teriam cometido os mesmos erros no ano passado, o que me teria 
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desestabilizado quando executei essa peça no concerto final do curso. A partir do 
compasso 86, quando aparecem as mudanças da marcação do 6/8 para 3/4, inúmeras vezes 
ele me mandou marcar o tempo com mais segurança. Dizia: “Tempo!” Aproximou-se de 
mim e disse-me: – “Relax.” Terminamos o ensaio. Senti-me péssimo, pois não conseguia 
relaxar. Meu braço parecia feito de chumbo, dificultando o rebound.  
No segundo ensaio eu fui o primeiro a entrar em ação dirigindo Armenian Dances 
Part 1. Como era de se esperar, tivemos dificuldade exatamente no segundo andamento 
que é em marcação 5/8. A percussionista, que fazia o bombo e a caixa, tinha faltado e 
ninguém se atrevia a substituí-la. Nesse instante, ficou claro para mim que, de facto, 
trabalhava com uma banda de amadores e, assim, tal como eu estava tendo dificuldade, 
eles também a sentiam. Esse trecho é super difícil. Segundo me confidenciou o meu colega 
Ricardo Chéu, o Professor Lourenço, no ano anterior, durante as aulas de técnica de 
Direção, teria feito o seguinte comentário: – “Na direção em geral, e em particular para 
obras de elevada dificuldade, o maestro, para alem do trabalho individual e da técnica que 
já possui, precisa de ter algumas “horas de vôo””. Mesmo assim tentei ensaiar. O maestro 
Ernest pediu que eu ensinasse o percussionista como deveria executar o ritmo desse 
movimento. Ele não se mostrou disposto a aprender, respondendo simplesmente que não 
dava. Realmente, não dá para fazer o trecho sem um estudo pormenorizado. O maestro 
Ernest pediu ao Ricardo Chéu, um colega do curso de direção, que tocasse o bombo. 
Fizemos um pequeno ensaio e conseguimos melhorar a qualidade de nossa performance 
nesse movimento. Já no último movimento, me sugeriu marcar apenas o primeiro tempo e 
deixar a orquestra tocar. O meu braço parecia ter uns cem quilos. Não conseguia entender 
porque era tão difícil para mim fazer apenas um movimento como se estivesse jogando 
uma bola de basquete ao chão e esperasse o rebote para tornar a empurrá-la para o chão 
novamente. Terminamos o ensaio. Fui para casa com o sentimento de não conseguir fazer, 
de ter falhado. Senti-me menor do que sou realmente. Lembrei da frase de Harriet Lerner 
citada na pág. 43.  
Passei a noite sem conseguir dormir direito. Sonhei com o meu pai. Ele parecia 
tranquilo conversando com uma tia minha, que também já havia morrido. Falavam sobre as 
pessoas vivas, mas referiam-se a elas como se elas estivessem mortas e eles vivos. Acordei 
com uma dor de cabeça muito forte. Meu corpo apresentava rigidez maior que a normal. 
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Decidi que não iria fazer o recital. Não me sentia preparado. Precisava de mais tempo. 
Mencionei isso ao meu colega e amigo Ricardo Chéu. Ele foi taxativo comigo: 
– Antônio, tu tens toda a música na tua cabeça. Nota-se que fizeste um grande 
trabalho. Compreendes todas as partituras, conheces todas as entradas dos instrumentos, 
tens a concepção das obras estabelecidas. Não há porque não fazeres o concerto. Tens 
apenas que te focar nos teus gestos. Não estás a expressar diante da orquestra o sentimento 
que tens da música. A tua ansiedade é maior do que o prazer que podes tirar da música. 
Quando fazes o que tens que fazer aqui em casa é tudo perfeito, quando chegas à frente da 
orquestra mudas tudo. Não fazer o concerto agora é o mesmo que te protegeres atrás duma 
cortina. Acho que deves fazer o concerto, pois nada te garante que quando tirarem a cortina 
da tua frente, no futuro, não vá ocorrer o mesmo. És capaz! Tens feito coisas maravilhosas, 
na música. Os teus trabalhos de composição são bons, tens apenas que concluir as tuas 
obras. Começas muito bem e depois parece que esmorece. Tens que ir até o final! 
As palavras do meu amigo foram como um murro em meu peito. Apesar de mais 
jovem que eu, Ricardo me fez ver que realmente estava fugindo. Tinha que enfrentar meu 
medo e não havia mais tempo para fugir. Refleti bastante sobre as palavras do meu amigo e 
decidi que o momento seria esse. Sabia, praticamente, todas as músicas memorizadas, com 
as entradas dos instrumentos, os gestos a serem executados e enfim, estava tecnicamente 
preparado.  
 
  Figura 15 – Ensaio com a Banda Amizade sob a supervisão do Maestro Schelle 
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O pré-ensaio geral 
 
O Maestro Schelle reuniu-nos e nos perguntou qual a peça que deveria começar o 
concerto. Após alguma discussão chegou-se à conclusão de que Flashing Winds seria a 
obra mais adequada. Fiquei preocupadíssimo, pois essa peça só tinha sido lida uma vez 
pela Banda Amizade e eu não tinha tanta certeza que a sua execução ocorreria de modo 
satisfatório. Quando estava ainda me recuperando do susto de ter que ser eu a dirigir no 
início do concerto ele me falou: – “A segunda peça a ser executada será A Ilha”. Senti as 
minhas pernas a tremerem, mas não demonstrei muita preocupação. Mais uma vez o 
pensamento de não fazer o concerto me ocorreu.  
Iniciamos com Flashing Winds. Apesar do meu nervosismo, que tentei esconder, o 
ensaio correu normalmente. O Maestro Ernest Schelle disse-me então: – “Ok. Agora, A 
Ilha”. Iniciamos então o ensaio desta peça. Senti-me mais confortável e mantive a direção 
com firmeza e tranquilidade. Aí, o maestro Schelle parou o ensaio e me perguntou? – “O 
que é que se passou?” Eu respondi que o trompete não estava a tocar certo. Então, disse -
me – “Bom. E que é que você deve fazer?”. Pedi ao flautista que executasse o trecho que o 
trompetista havia feito de forma não adequada e pedi ao trompetista que observasse e 
tentasse executá-lo da mesma forma que a flauta. Eles o executaram juntos, mas o 
trompetista atrasava o tempo quando da execução da apogiatura. Ernest sugeriu que o 
trompetista executasse o trecho sem a apogiatura e a flauta poderia fazê-lo, como estava 
escrito, com a apogiatura. Dessa forma tivemos o resultado esperado. Seguimos em frente 
e mais uma vez os trompetistas atrasaram a entrada no compasso 39. Parei o ensaio e fi-los 
ver que eles tinham que entrar no segundo tempo daquele compasso e não no primeiro 
tempo do compasso 40. A partir daí, fiz uma conexão maior com os trompetistas e passei a 
indicar-lhes todas as entradas, o que deu o resultado esperado, pois eles passaram a 
executar esse trecho de forma correta.  
Passamos para a Armenian Dances Part 1. Como era de se esperar, os mesmos 
problemas surgiram quando do andamento na marcação 5/8. Após várias tentativas, 
conseguimos fazer de uma forma razoável. Procurei interiorizar uma frase, em 
onomatopéias, que iria imaginar quando executasse esse andamento (U-pa + U-pa-pa, para 
a marcação 5/8 na execução 2+3,  U-pa-pa + U-pa, quanto fosse de execução 3+2, e U-pa-
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pa + U-pa-pa quando da execução da marcação 6/8. Na parte final, procurei seguir a 
orientação do maestro Ernest Schelle e passei a marcar apenas o primeiro tempo. 
Não tinha outra saída. A parte técnica da direção, a memorização da partitura, as 
indicações das entradas para os instrumentistas e a concepção das obras estavam 
concluídas, no entanto ainda tinha que tratar da ansiedade. O que estaria gerando tanta 
ansiedade? No meu caso específico não seria o pouco estudo, pois tinha me dedicado 
bastante e tinha consciência de que a minha performance estava muito melhor. Mesmo 
assim, não consegui almoçar bem. Não conseguia engolir a comida. Fiz um esforço danado 
para me alimentar, pois tinha consciência que se não estivesse bem alimentado estaria 
criando mais dificuldade para mim.  
          
  Figura 16 – Ensaio Geral com a Banda Amizade sob a orientação do Maestro Schelle. 
 
O ensaio geral 
 
Começamos o ensaio geral. Eu tinha consciência de que não haveria mais nada a 
fazer. O processo estava em marcha e não havia como pará-lo. Senti um pouco de raiva de 
mim mesmo, pois este deveria ser um momento de celebração, como me havia dito o 
Leandro Alves, e não de preocupação. Ao encontrar com o maestro Carlos Marques no 
corredor, comentei: – Não entendo porque fico tão nervoso na frente da banda. Ele me 
respondeu: – “Eu também fico, só que procuro disfarçar com um sorriso, coisas assim, mas 
por dentro ...” . 
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– Flashing winds, anunciou o maestro Ernest Schelle. 
Busquei forças, respirei profundamente e iniciei com uma marcação firme, no 
entanto ainda um pouco dura. Procurei lembrar-me da sugestão do maestro Schelle de não 
marcar todos os tempos da marcação 5/4, mas deixar claro para os músicos sempre o 
primeiro tempo. Senti um pouco de atraso nas marcações 6/8 e 3/4, a partir da letra C, e fiz 
as devidas correções na repetição. Cheguei ao final da obra sem nenhum problema. O 
Maestro Schelle me olhou e disse-me: – “Ok! Good”! Fiquei mais calmo. O primeiro 
round tinha terminado e me sentia mais animado. Passamos para A Ilha. Tudo correu bem, 
sem nenhum incidente que inviabilizasse a execução da obra. Em seguida ensaiamos 
Armenian Dances Part 1 e mais uma vez conseguimos chegar ao fim. Por essa altura o 
Professor Luís Cardoso, compositor da obra A Ilha, já lá estava. Cumprimentou-me e senti 
um ar de alegria em seu rosto. Logo ele que sempre me pareceu meio sisudo, se mostrava 
com um ar de satisfeito. Imaginei que essa satisfação seria por ver o seu aluno, que tanto 
trabalho lhe deu, dirigindo a sua obra e a Armenian Dance Part 1. Mais uma vez, o 
Maestro Schelle me mandou ter cuidado com o tempo no último andamento. Encerrado o 
ensaio. Hora de trocar a roupa e voltar para o concerto.  
 
3.4.2.3 O concerto 
 
No camarim pensei mais uma vez que minha mente me impulsionava para a não 
execução do trabalho. Era uma luta entre o querer fazer e o pensamento de poder não fazer 
bem. Fiz alguns exercícios de respiração. Parei um pouco e fiz uma meditação. Lembrei-
me do meu pai, que deveria estar, onde quer que estivesse, a ver tudo o que se passava. 
Olhei-me diante do espelho e disse para mim mesmo: – És capaz, se chegaste até aqui é 
porque és capaz. Se foi permitido que chegasses até aqui é porque és capaz. Vai e faz o que 
tem que ser feito.  
O maestro Carlos Marques deu início ao concerto e me anunciou como o maestro 
da primeira obra a ser executada, Flashing Winds. Respirei fundo e mais uma vez iniciei 
com um gesto firme, agora menos duro, dando a indicação ao tubista. Continuei e mantive 
o andamento confortável, pois julgo que essa música não deve ser executada muito rápido 
pois, assim, perdem-se as nuanças métricas e o jogo melódico. Executei o marcação do 5/4 
de forma bem equilibrada, sempre buscando não fazer movimentos muito amplos, mas 
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apenas enfatizar primeiro tempo do compasso e diminuindo ao máximo o movimento do 
braço nos outros 4 tempos, vinquei bem a acentuação na mudança para o 3/4 e cheguei ao 
final com gestos amplos, solicitando dos músicos uma intensidade em fortíssimo, a que 
responderam prontamente, fechando a obra de forma brilhante. 
Em seguida, dei inicio à execução de A Ilha. Mantive sempre um contato direto 
com os executantes solistas dos primeiros compassos. Dirigi-me, primeiramente, ao tubista 
que executa o primeiro som da obra juntamente com a percussão, em seguida fixei a minha 
atenção no flautista, a quem fiz a indicação para iniciar o primeiro solo, e com o olhar fixo 
dei a indicação da entrada para os clarinetes que fazem o solo na marcação 3/2. Mantive o 
movimento firme para que eles não atrasassem o andamento. No final da frase fiz a 
indicação à percussão para o retorno à marcação 2/2 original da obra. Retornei a minha 
atenção para o flautista e logo em seguida, com o olhar fixo, para os executantes das 
trompas, a quem fiz a indicação do solo na marcação 3/2, mantendo sempre o movimento 
para não atrasarem o andamento. Retornando à marcação 2/2 mantive-me atento e mantive 
uma conexão constante com os trompetistas, que a partir daquele compasso teriam a 
responsabilidade da execução do solo. Indicando-lhes todas as entradas e intensidade, 
seguimos até o final do primeiro andamento, tendo realizado a mudança para a marcação 
10/8 sem que houvesse problema. Mantive a marcação como se fosse quaternário, 
executado 3-3-2-2. Tudo correu bem e dei a entrada para o clarinete em Mib (requinta) que 
executaria o solo. Finalizamos o primeiro andamento sem nenhum problema, não obstante 
o meu braço permanecer com um enrijecimento maior do que o necessário. Ao iniciarmos 
o segundo andamento, atentei bem para o que o maestro Ernest Schelle me tinha falado nos 
ensaios – “Olhe para o tubista que será o músico a executar a primeira nota pois ele deve 
estar preparado e com tempo suficiente para a respiração”. Fiz-lhe o sinal, perguntando-lhe 
se ele estava pronto, e tive a sua confirmação que sim. Dei-lhe então a indicação da entrada 
e imediatamente passei a indicar a entrada dos trombones que complementam a frase, 
como se respondessem ao tubista. Lembrando-me da sugestão do meu amigo Leandro 
Alves que nesse movimento me fez imaginar que esse jogo tuba vs trombones bem que 
poderia ser sentido como um jogo de sinos (tubular bells), sendo a nota do tuba resultante 
da batida num tubo de som mais grave e a dos trombones da batida num tubo de som mais 
agudo. Tudo correu bem até o compasso 244, quando tivemos a mudança da marcação 3/4 
para o 4/4. Enquanto fazia um rallentando com o oboé e a trompa, senti que a 
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percussionista que executava a caixa se antecipou e iniciou o compasso 4/4 enquanto eu 
ainda estava concluindo o compasso 3/4 anterior. Ao perceber a situação tomei uma 
decisão quase que instantânea. Parei a marcação dos movimentos e passei a fazer a 
indicação das entradas dos naipes a partir da entrada do oboísta, que era o primeiro 
instrumentista a executar um fragmento que seria repetido por outros instrumentistas. Fiz 
as indicações das entradas de cada um deles e dirigi a Banda sem a preocupação com o 
tempo antecipado da percussionista. Consegui finalizar a obra no tempo certo e sem mais 
problemas.  
Finalmente foi anunciado a Armenian Dances Part 1. Preparei-me com uma 
respiração profunda e dei uma entrada que deveria ser triunfante, mas infelizmente não 
ouvi o primeiro trompete que deveria tocar a melodia principal na extensão mais aguda do 
instrumento. Com esta falha na entrada do primeiro trompete, de que eu não era 
responsável, senti um pequeno desconforto, que procurei não demonstrar, e segui em 
frente. Senti um pouco de receio no segundo andamento pois, para alem da marcação 5/4 
em combinações deferentes, a percussionista não ajuda a banda a sentir essas mesmas 
marcações, mas mantive-me firme até ao final. No terceiro andamento, que é uma canção, 
senti-me bastante confortável e somente senti a minha ansiedade aumentar no último 
andamento pois, apesar de ser em marcação 2/4, o que parecia ser relativamente fácil de 
fazer, eu mantinha o meu braço direito com uma marcação um pouco mais dura do que 
desejado. No entanto, como o andamento é muito rápido, temos que fazer apenas a 
marcação do primeiro tempo com rebound, o que para mim foi complicado, pois com o 
enrijecimento do braço acima do necessário o rebound sempre ficava mais difícil de 
realizar. Preferiria usar apenas o pulso para dirigir esse andamento, mas o maestro Schelle 
pediu que usasse o braço todo. Na mudança do andamento para furioso, tive dificuldade 
em manter o tempo mas consegui me reorganizar logo em seguida e finalizar a obra de 
forma satisfatória. 
No final, o maestro Ernest Schelle chamou-me e disse-me: – “Reconheço que você 
fez um grande esforço. Seu crescimento foi espetacular. Sinto que você sabe as músicas, 
sinto que você tem consciência de tudo que deve ocorrer. Agora, já sabe o que precisa de 
fazer para ser um Maestro. Tem apenas que relaxar e exteriorizar a música que existe 
dentro de você para os músicos, pois ainda dirige muito para si próprio”.  
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Figura 17 – Concerto com Banda Amizade sob a orientação do Maestro Schelle. 
 
 
 
      
Figura 18 - Ensaio com Banda  de Santa Comba Dão. 
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 Figura 19 – Apresentação com Banda de Santa Comba Dão. 
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CAPÍTULO 4 ● RESULTADOS FINAIS  
 
 
Considerando os objetivos a que me propus neste trabalho, e que tinham a ver com 
o controlo da ansiedade em situação de ensaio e performance, diria que os resultados 
obtidos foram globalmente positivos pois os objetivos foram em grande parte alcançados. 
Apesar de todo grau de ansiedade ainda demonstrado durante os ensaios, e mesmo 
no início do concerto, este correu, do meu ponto de vista e tendo em consideração os meus 
objetivos, de forma extremamente positiva. Consegui em muitos momentos atingir um 
grau de descontração que ainda não tinha experimentado. 
As mudanças a que me propus foram evidentes, ainda que, por vezes, de forma algo 
tímida. Considero que, no entanto, o tempo utilizado para a execução desta tarefa não terá 
sido ainda o suficiente para uma total mudança de crenças e de comportamento. O corpo 
necessita de mais tempo para interiorizar e memorizar alterações comportamentais tão 
acentuadas e, naturalmente, reagiu ainda com respostas antigas aos estímulos que recebia, 
não se adaptando rapidamente aos novos padrões de comportamento que eu estava a tentar 
alterar. Em muitos momentos o corpo não respondeu, reagiu. 
Reconheci que os mesmos mecanismos inconscientes que me atrapalharam na 
aprendizagem do trompete, fazendo com que eu mantivesse meus lábios com um grau de 
tensão maior que a necessária para a vibração das notas, notadamente as mais agudas, 
agora se manifestava através de uma tensão maior que a necessária nos meus braços, 
fazendo com que ficasse em estado de rigidez que atrapalhava em demasiado a qualidade 
de minha performance. Reconheci que muitos desses mecanismos devem ter sido 
desenvolvidos como uma forma de proteção para que eu não me expusesse e não recebesse 
críticas. O facto de ter sido filho de um músico virtuoso não me obriga a ser tão virtuoso 
quanto ele. A minha forma de fazer musica é própria e não devo ficar esperando que 
somente os meus mestres me indiquem os caminhos a seguir. Cada um tem que descobrir o 
caminho que melhor se apresente para si.  
A concentração no momento presente foi uma meta alcançada, pois consegui nos 
momentos de ensaio e durante o concerto manter-me alerta apenas na música, sem que 
minha mente dominasse meu estado e me conduzisse ou para o passado ou para o futuro. 
Consegui focar determinado objetivo e caminhar na sua direção.  
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Aprendi a ler uma partitura para orquestra de sopro de forma diferente e eficiente. 
Passei a captar a imagem fotográfica da partitura e a partir dessa imagem visual procurei 
perceber a imagem sonora resultante. Aprendi a fazer a conexão das diversas partes dos 
instrumentos, bem como identificar as frases, o diálogo existente entre os naipes e/ou 
instrumentos, o jogo de perguntas e respostas, as argumentações e outros.  
Nos relatos que fiz de situações-problema, apresentei algumas sugestões de 
possíveis soluções que apliquei a mim mesmo e que podem servir de estímulos a muitos 
que passam por problemas parecidos com os que passei.  
Senti que, apesar das dificuldades evidenciadas, havia conseguido mudar em parte  
as minhas crenças sobre a minha capacidade de fazer música. A partir desse momento, 
disse a mim mesmo: Isso é o começo, frase que repeti ao Prof. Doutor António Lourenço 
no final do concerto.  
Senti que teria que refazer a minha caminhada como trompetista e decidi estudar o 
trompete novamente. No entanto, utilizando a minha própria percepção do meu corpo, sem 
me preocupar com as técnicas já estabelecidas ou até mesmo como estaria funcionando 
meu corpo. Centrei a minha percepção apenas na música que queria produzir e confiar que 
o meu corpo conspiraria para produzi-la. Após algumas semanas percebi que esse caminho 
pode ser o correto, pois os resultados começam a aparecer de forma efetiva.  
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CAPÍTULO 5 ● CONCLUSÃO  
 
 
Meu medo morava comigo? A primeira conclusão a que cheguei após todo o 
processo auto-etnográfico a que me submeti, foi que o medo me estava a travar e a 
impedir-me de entrar um estado de fluição tão desejado e esperado na performance. 
Conclui que tive uma educação musical focada na metalinguagem musical e não na 
verdadeira linguagem musical. É como se cada vez que eu precisasse comunicar alguma 
coisa a alguém tivesse que tirar do bolso o papel onde isso estivesse escrito. Se nós 
músicos compreendemos a linguagem musical, a linguagem dos sons, deveria ser nela o 
nosso foco e não na metalinguagem. Isso provém, possivelmente, da massificação do 
ensino, que distanciou o mestre do discípulo. Ademais, nossa educação ocidental vem 
sendo calcada num sistema hierárquico proveniente da visão judaico-católica, onde a 
deidade está num estado superior, na parte de cima e nós aqui na parte de baixo e que 
servem para fundamentar um conhecimento imperial e colonial do mundo; onde a Europa é 
parte de cima e os países abaixo da linha do Equador a parte de baixo.  
Paulo Freire chama a este tipo de educação, de educação bancária: 
“o aluno é um banco onde o mestre deposita o seu saber que vai render largos juros 
em favor da ordem social que o professor representa. É uma educação vertical, 
hierárquica, autoritária, tudo se processa para imposição de um saber, pois que o 
professor sabe tudo e o aluno nada sabe e assim aceita, sem pestanejar, as normas que 
o poder impõe.” (Freire, 1953, apud Sérgio, 2005:92) 
Eu buscava, no professor, a solução de um problema sem em nenhum momento 
pensar ou sentir que a solução poderia estar no meu próprio corpo, na minha própria mente 
ou na minha consciência, que poderiam ser os meus instrutores no caminho de encontrá-la.  
A segunda conclusão é que o sentimento em relação à minha aceitação, enquanto 
ser musical, por parte do meu pai, sempre foi muito contraditório. Por ser meu pai um 
músico com capacidade de se expressar musicalmente com relativa facilidade, deixou-me 
sempre com um sentimento de alguma incapacidade. Tanto o meu pai, como alguns dos 
professores que tive, também foram vítimas do mesmo sistema que reproduziram, não 
sendo responsáveis pela minha visão de mundo, nem pelo que acontece à minha vida. 
Entendi que a relação professor aluno não deveria ser a que vivenciei durante anos, quando 
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esperava tudo do professor, sem confiar nem um pouco na minha intuição nem nos 
indicativos do meu corpo. Só o mestre poderia me mostrar o caminho e eu apenas tinha 
que trilhá-lo. Hoje, vejo que a relação mestre e aluno é mais horizontal que vertical e deve 
estar pautada na percepção de que ambos apreendem, que todo mundo tem uma história, 
conhecimento e informação que são constantemente trocados e expandidos e que, 
principalmente, todo mundo tem uma vivência que lhe é peculiar e única.  
A terceira conclusão diz respeito à mudança de crença. É imprescindível que se 
mude a forma de se ver, no que se acredita e principalmente em fazer uma modelagem. 
Buscar o modelo de alguém de sucesso e êxito e procurar seguir o mesmo caminho que 
essa pessoa seguiu pode-nos conduzir a resultados satisfatórios. 
Sei que não posso alterar o meu passado, mas posso mudar a forma como me 
relaciono com ele, até mesmo a maneira de vê-lo, ou mesmo, deixá-lo de lado, cada vez 
mais. Quando nos encontramos em determinada situação de insatisfação, só existe um 
caminho: mudar. A mudança só pode ocorrer quando passamos a viver o presente, 
tomando consciência de cada momento da vida. Passei a me utilizar de um mecanismo  que 
muito nos pode ajudar a evitar os pensamentos ruminantes, recorrentes, que é o facto de 
passar a perceber sua própria mente trabalhando. É uma espécie de observador do seu 
próprio pensamento. Quando isso acontece a mente deixa de ficar criando imagens e 
reflexões e o presente se impõe.  A concepção do ‘aqui’ e ‘agora’ nada mais é do que estar 
alerta com todos os sentidos do que estamos a fazer. Somente assim poderemos alcançar o 
verdadeiro estado de fluição. 
Sob meu ponto de vista, considero que este estudo me deu inúmeros frutos. O 
principal deles foi a tomada de consciência de que minha ansiedade provinha de 
mecanismos cognitivos e valores indevidamente introjectados  alem da forma equivocada  
como estudava a partitura. Ao corrigir a forma de estudar, comecei a compreender melhor 
as obras, sentindo agora um prazer na realização do trabalho que até então nunca tinha 
sentido. Com esses conhecimentos adquiridos senti-me mais seguro diante da Banda. 
Durante o processo auto-etnográfico, revi muitas das minhas crenças, criei mecanismos e 
resistência para enfrentar o meu receio da performance. Sei que a ansiedade, em 
determinado nível, pode ser proveitosa e que, fazendo parte do mecanismo de 
sobrevivência humana, nunca poderá ser totalmente controlada ou exterminada. Sendo 
assim, só nos resta aprender a conviver com ela e utilizá-la a nosso favor. 
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Anexo 1 - Entrevista com a Profa. Doutora Nancy Harper 
 
 
1- Quais as técnicas e/ou mecanismos de enfrentamento que a senhora conhece para manter 
a ansiedade em um nível que favoreça o bom desempenho? 
 
Em primeiro lugar, a importância da preparação não pode ser subestimada. A segurança em 
palco difere de uma pessoa a outra e da mesma pessoa em circunstâncias diferentes. É muito 
importante conhecer a si próprio, o que conduz a uma boa performance no que diz respeito ao 
estado físico, ao estado emocional, ao estado musical (nossa competência para performance dos 
repertórios variadíssimos). 
Sabendo para que e porque estamos a fazer a performance, parecem-me objectivos 
fundamentais para combater o nervosismo. Por exemplo, estamos a dar um concerto para beneficiar 
um lar de órfãos. Nesta situação, o objectivo é diferente de dar um concerto para avançar a nossa 
carreira ou de competir num concurso.  
Tenho várias técnicas para enfrentar a ansiedade em performance: 1) exercício físico 
regular 2) dieta saudável, evitando demasiado cafeína no dia do concerto 3) preparação mental, no 
que respeita a treino da memória das obras 4) a Técnica Grindea, que é uma técnica de relaxamento 
e respiração de 1 minuto, a ser utilizada antes de entrar em palco. 
 
2- Desses mecanismos e/ou técnica, qual a senhora considera mais adequado a um diretor 
musical? 
 
Não tenho muita experiência como directora musical (alguma), mas a Técnica Grindea, que 
baseia-se na Técnica de Alexander, ajudará qualquer pessoa. 
 
3- A senhora poderia explicitar alguns desses mecanismos através de exemplos e/ou 
exercícios? 
 
Esta técnica tem 2 partes: 1ª é a parte física para exagerar a tensão física, esticando os 
ombros até as orelhas e esticando os braços até as paredes; 2ª é a parte da respiração e relaxamento 
controlado, em que na expiração (com o corpo e joelhos relaxados) se imagina a coluna alongar-se 
até ao tecto. Nesta posição, o pescoço encontra-se na posição correcta e a postura natural. Pode ler 
sobre a técnica nas revistas de ISSTIP (International Society for the Study of Tension in 
Performance, www.isstip.org). 
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4- A senhora concorda que exista um traço de ansiedade (traçoA) e um maior grau de 
neurose nos músicos de que nos não músicos?  
 
Sim, claro. Somos perfeccionistas porque temos que ser. Somos sensíveis, ao som, às 
vibrações, aos ritmos, ao tempo, a tudo. Também, a profissão de música, na área de performance, 
não é uma profissão “normal”. Os paralelos com os desportistas são válidos, mas é pena que os 
músicos não recebem os mesmos vencimentos dos desportistas! 
 
5- O que a senhora pensa a respeito da performance? A senhora acha que a performance 
induz a um nível de ansiedade maior que o desejado de uma forma geral? O performance 
desenvolve um maior nível de ansiedade porque é performance ou quem tem (traçoA) é 
que é atraído pela música? 
 
Geralmente, a maior parte dos músicos adoram fazer música em palco. É algo criativo e além 
da vida quotidiana. Entramos num estado de ser acima do habitual. Este estado é necessário para a 
performance. O nervosismo pode ser visto como positivo e pode ser canalizado em criatividade. 
Faz parte da performance, mas não devia ser algo que impede a performance. Um grande problema 
que os executantes têm é a falta de oportunidades de treinar as suas performances. Se pudéssemos 
tocar o mesmo programa 5 vezes cada semana, era outro mundo. Era interessante de ver os músicos 
assim. Talvez, as performances não seriam tão interessantes, ou talvez seriam melhores. De 
qualquer forma, não temos estas oportunidades. 
 
6- Que músicos reconhecidos pelo público e pela critica como bons performances que a 
senhora conhece, teve seu desempenho prejudicado por alto nível de ansiedade? 
 
Vladimir Horowitz – deixou de tocar uns 12 anos. Há muitos outros casos, mas este é 
provavelmente o mais notável. 
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Anexo 2: Armenian Dances
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             
     
                                              
                   
                      
                       
                    
                     
                       
                   
                                         
                                
                   
                       
                                         
                                         
                                    
                                    
                                                       
                                                            
                           
                               
                           
                           
                           
                           
                           
                           
                           
                           
                           
                                                          
                           
                         
  
                         
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Fl. I
Fl. II
Ob. I
Ob. II
Bsn. I
Bsn. II
E Cl.
Cl. I
Cl. II
Cl. III
B. Cl.
Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cab.
B. D.
33 34 35 36 37 38 39 40





33 34 35 36 37 38 39 40

33 34 35 36 37 38 39 40
 
 
 
 
 
        
        
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      
      
      
 
       
quasi legato
        
        
        
        
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        
        
        
        
        
        
                                
                                
                                
                                
                                
                                
                                
                                
                                
                       
                                
        
        
        
        
     
                                                 
                      
                   
               
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   
   
   
         
D.S. al Coda 
   
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
         
         Cymbals
         
           
 
      

    
 
      

      
      
      
      

      
            
            
           
 
       
       
               
               
       
      
             
                                  
 
                                  
 
                                    
                                    
                           
       
    
                             


                                         
       
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
   
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





















Picc.
Fl. I
Fl. II
Ob. I
Ob. II
Bsn. I
Bsn. II
E Cl.
Cl. I
Cl. II
Cl. III
B. Cl.
Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cym.
B. D.

Lento =6031 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45


















Lento =6031 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45









31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45


































   

    

Suite Monette | II - Balada
José Ursicino da Silva (Duda)
         
         
           
           
           
           
 
 
 
 
 
 








 

com sentimento      
        

             
             
               
               
               
             
             
             
             
 
               
 
SD brushes 
Pedal hit-hat 
    
Ride
    
               
               
  
                        
        
               
                        
                
                
              
         
     
                    
                               
                   
                      

 
                                      
      
                   
                     
 
 
                                   
                    
                 
            
                                       
                                       
                                    
                                    
                                 
                             
                            
      
      
      
      
      
      
                                    
              
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Picc.
Fl. I
Fl. II
Ob. I
Ob. II
Bsn. I
Bsn. II
E Cl.
Cl. I
Cl. II
Cl. III
B. Cl.
Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cym.
B. D.
  
Più mosso =80poco accel. Tempo =60poco rall. 
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  subito  

Più mosso =80poco accel. Tempo =60poco rall. 
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                 
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                         
                
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                                                          
                                
                       
                    
                         
                         
                         
                   
                   
                    
                         
   
                                   
            
                                      
       
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             
  sticks  

closed hit-hat

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
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
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     
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                                              
                                              
                                           
                                           
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                                              

                              
         
     
    
     
   
            
     
      
         
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                              
                    
                 
                                                          
                                 
            
                
                
          
          
          
                                                   
                          
                     
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Bsn. II
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Cl. I
Cl. II
Cl. III
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Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cym.
B. D.
poco rall. Tempo =84
127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138
poco rall. Tempo =84
127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138
127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138
            
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  

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
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
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
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 
      
      
            
            
            
       
       
       


            
            
            
            
                       
                       
                       
                       
                                
                                
                               
                                   
                                   
                            
      
                         
                               
                         
                         
                      
                      
                               
                                                
                             
              
              
           
           
           
                               
                                
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Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
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Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cym.
B. D.
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D.S. al Coda
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                    
                    
                    
                    
                    
                    
                         
                         
                         
                        
                         
                        
                        
                        
                        
                        
                           
           
                       
         
                    
                    
                    
                    
                    
                        
                        
      
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Fl. I
Fl. II
Ob. I
Ob. II
Bsn. I
Bsn. II
E Cl.
Cl. I
Cl. II
Cl. III
B. Cl.
Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
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Mrcs.
B. D.
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                         
                                                
           
   
       
     
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





















Picc.
Fl. I
Fl. II
Ob. I
Ob. II
Bsn. I
Bsn. II
E Cl.
Cl. I
Cl. II
Cl. III
B. Cl.
Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cab.
Mrcs.
B. D.
   
124 125 126 127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138 139 140 141
   
   
   
   
  
  
  
  
  
  
  
 
 
 
 
 


124 125 126 127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138 139 140 141







124 125 126 127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138 139 140 141


   


   


   


   


   


         


         


   


   


   


   
     
       
        
        
       
       
         
 
         
                 
                 
                  
                  
                  
         

      
                 
                 
         

      
  
          
        
   
        
        
        
                                   
                       
       
   
                       
       
   
                       
           
                       
           
                          
     
                          
     
                              
                              
                              
                              
                                
                                     
                                   
                                   
                                    
                                       
                                            
                                                         
  
                             
          
          
           
           
           
           
                                                                   
       
                        
              
      
          
        
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





















Picc.
Fl. I
Fl. II
Ob. I
Ob. II
Bsn. I
Bsn. II
E Cl.
Cl. I
Cl. II
Cl. III
B. Cl.
Sop. Sax.
Alto Sax. I
Alto Sax. II
Ten. Sax. I
Ten. Sax. II
Bari. Sax.
Solo Tpt.
 Solo Tbn.
Hn. I
Hn. II
Tpt. I
Tpt. II
Tpt. III
Tbn. I
Tbn. II
Tbn. III
Euph.
Tba.
Timp.
Dr.
Cab.
Mrcs.
B. D.
 
142 143 144 145 146 147 148 149 150 151 152 153 154 155 156 157 158 159 160 161
 
 
 
 
  
  
 



 
  
  
  
  
  
  
142 143 144 145 146 147 148 149 150 151 152 153 154 155 156 157 158 159 160 161







142 143 144 145 146 147 148 149 150 151 152 153 154 155 156 157 158 159 160 161
    
    
    
    
    
    
    
    
   
   
   
  
  
  
  
  
  
  
             
        
quais legato
                     
                   
                   
                    
                    
                    
       

          
                   
                   
       

          
  
       
         
   
         
         
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